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1.0 ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

1.1 Μετανάστευση και εκπαιδευτική πολιτική 

 

Οι µαζικές µετακινήσεις πληθυσµών στα πλαίσια της µετανάστευσης δεν αποτελούν 

καινούριο φαινόµενο. Ανέκαθεν πληθυσµοί µετακινούνταν από το ένα µέρος της γης 

στο άλλο προς αναζήτηση µίας καλύτερης συγκριτικά ζωής. Καθ’ όµοιο τρόπο, οι 

µεταναστεύσεις που παρακολουθούµε τα τελευταία 10-15 χρόνια δε διαφέρουν από 

αυτές των προηγούµενων αιώνων µε τη διαφορά ότι, ενώ παλαιότερα οι µετακινήσεις 

πληθυσµών πραγµατοποιούνταν, κατά κύριο λόγο, από την Ευρώπη προς τις 

υπόλοιπες ηπείρους, σήµερα πραγµατοποιούνται, ως επί το πλείστον, από χώρες του 

αναπτυσσόµενου νοτιοανατολικού κόσµου προς τις ανεπτυγµένες χώρες 

(περισσότερο έστω) της Ευρώπης (βλ. και Τσιάκαλος 2000: 39). ∆εν πρόκειται, 

µάλιστα, για ένα φαινόµενο ανεξάρτητο που επηρεάζεται από επιµέρους παράγοντες, 

αλλά για µία ισχύουσα πραγµατικότητα που αναδύεται µέσα από την ιστορικο-

κοινωνική οργάνωση στο σύνολό της (Μαρβάκης, Παρσανόγλου & Παύλου 2001: 

35). 

 

Μελετώντας το φαινόµενο της µετανάστευσης στη διαχρονική του διάσταση, θα 

µπορούσε κανείς να εντοπίσει τις ακόλουθες κύριες φάσεις εξέλιξής του (µέχρι 

σήµερα). Με την πάροδο του Β΄ Παγκοσµίου Πολέµου η µετανάστευση έρχεται να 

εκπληρώσει τις δύο κύριες λειτουργίες του καπιταλισµού. Ειδικότερα, σε µία 

περίοδο, όπου επικρατεί έντονα το αίτηµα πολλών χωρών για εκβιοµηχανοποίηση και 

συσσώρευση κεφαλαίου, οι µαζικές µετακινήσεις πληθυσµών στις συγκεκριµένες 

χώρες εξασφαλίζουν φθηνά, εργατικά χέρια. Από την άλλη πλευρά, οι µαζικές αυτές 

µετακινήσεις συνέβαλαν στον κοινωνικό, οικονοµικό και πολιτικό 

επαναπροσδιορισµό της εργατικής τάξης. Αυτό σηµαίνει ότι οι γηγενείς που 

αποτελούσαν µέχρι τότε την εργατική τάξη ανέβηκαν µία βαθµίδα στην κοινωνική 

ιεραρχία. Έπαψαν, δηλαδή, να απασχολούνται σε ‘βαριά’ επαγγέλµατα (στη 

βιοµηχανία και τις δηµόσιες υπηρεσίες) και παραχώρησαν τη θέση τους στους νέο-

αφιχθέντες µετανάστες. 
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Κατά τη δεκαετία, ωστόσο, του ’70, τα δεδοµένα αλλάζουν κι ανάλογα αλλάζει και ο 

ρόλος των µεταναστών στις χώρες-υποδοχής. Η οικονοµική-βιοµηχανική ανάπτυξη, η 

οποία έχει επιτευχθεί σε µεγάλο βαθµό, δεν µπορεί πλέον να επιτευχθεί µε τους ίδιους 

ρυθµούς. Πολλές πλέον επιτυχηµένες επιχειρήσεις θεωρούν περισσότερη 

συµφέρουσα την εξαγωγή του κεφαλαίου σε υποανάπτυκτες χώρες, όπου υπάρχουν 

φθηνά (φθηνότερα) εργατικά χέρια από ό,τι να συνεχίσουν να εισάγουν ανθρώπινο 

δυναµικό. Η κατάσταση αυτή κλιµακώνεται προς τα µέσα και τα τέλη της δεκαετίας 

του ’70, όπου σηµειώνεται η κρίση του πετρελαίου και η συνεπακόλουθη οικονοµική 

κρίση. Στη βάση αυτή, οι µετανάστες απέκτησαν κι έναν ακόµη καινούριο ρόλο, 

αυτόν του ‘εξιλαστήριου θύµατος’ στην κοινωνία. Έγιναν, δηλαδή, αποδέκτες των 

αρνητικών συνεπειών που είχαν προκύψει από την ανοικοδόµηση της καπιταλιστικής 

κοινωνίας και της συσσώρευσης του κεφαλαίου (Γκότοβος 2002: 126, Μαρβάκης, 

Παρσανόγλου και Παύλου 2001: 36).  

 

Στις µέρες µας το φαινόµενο της µετανάστευσης κλιµακώνεται και τοποθετείται σε 

µία νέα διάσταση. Ποικίλοι παράγοντες συµβάλλουν στη νέα αυτή πραγµατικότητα, 

όπως η Ευρωπαϊκή Ενοποίηση, η οποία δε συνιστά, απλώς, µία διακρατική συµφωνία 

των ευρωπαϊκών κρατών αλλά κυρίως µία σταθερή συνένωση λαών µε διαφορετική 

εθνοπολιτισµική ταυτότητα, κοινές πνευµατικές ρίζες αλλά και βαθιές ιστορικές 

αντιθέσεις. Επιπρόσθετα, η σύγχρονη κοινωνία βρίσκεται αντιµέτωπη µε µία σειρά 

από νέες πραγµατικότητες-προκλήσεις, όπως οι πολιτικο-οικονοµικές ανακατατάξεις 

που σηµατοδοτούν, µεταξύ άλλων, τις µαζικές µετακινήσεις πληθυσµών, η 

επανάσταση της νέας τεχνολογίας και τις αξίες που συνεπάγεται η νέα αυτή τάξη 

πραγµάτων (Μπαλασσά-Φλέγκα 2002: 13). 

 

Φυσικό επακόλουθο της µετανάστευσης είναι η συνύπαρξη διαφορετικών εθνο-

πολιτισµικών οµάδων σε µία χώρα. Η πολύ-πολισµική, ωστόσο, σύνθεση της 

κοινωνίας µίας χώρας, υποδοχής εν προκειµένω, συνήθως προϋπάρχει της µαζικής 

µετακίνησης µίας πληθυσµιακής οµάδας λόγω της αναπόφευκτης επικοινωνιακής 

αλληλεπίδρασης των χωρών µεταξύ τους µε τον έναν ή τον άλλο τρόπο. Στο δηµόσιο 

λόγο επικρατούν δύο βασικά ‘ρεύµατα’ αναφορικά µε τη µετανάστευση και τους 

µετανάστες. Από τη µία πλευρά, υπάρχουν αυτοί που αντιλαµβάνονται τη 

µετανάστευση ως ένα πρόβληµα (/προβλήµατα) που δηµιουργείται από τα 

συγκεκριµένα πρόσωπα κι από την άλλη, εκείνοι που την αντιλαµβάνονται ως ένα 
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πρόβληµα (/προβλήµατα) που αντιµετωπίζουν οι ίδιοι οι µετανάστες (Μαρβάκης, 

Παρσανόγλου & Παύλου 2001: 17). Μέσα στο πλαίσιο αυτό, η εκάστοτε χώρα-

υποδοχής καλείται να εφαρµόσει µία ορισµένη εκπαιδευτική πολιτική για τα 

µεταναστόπουλα. Οι κυριότερες εκπαιδευτικές προσεγγίσεις που έχουν προταθεί για 

το σκοπό αυτό είναι η αφοµοιωτική, η αντιρατσιστική και η διαπολιτισµική. Πλήθος 

εκπαιδευτικών πολιτικών έχουν στηριχθεί µέχρι σήµερα στις παραπάνω προσεγγίσεις. 

 

Η αφοµοιωτική προσέγγιση συνδέεται άρρηκτα µε την υπόθεση «του ελλείµµατος» 

(deficit hypothesis). Σύµφωνα µε την παραπάνω, λοιπόν, υπόθεση, το ετερόκλητο 

πολιτισµικό κεφάλαιο των µεταναστόπουλων καθώς, επίσης, και των άλλων µαθητών 

που προέρχονται από διάφορες µειονότητες (π.χ. κοινωνικές) συγκρινόµενο µε εκείνο 

της κυρίαρχης οµάδας κρίνεται ως «αποκλίνον» και «ελλειµµατικό». Το τίµηµα 

µοιραία για όσους δεν ‘καταφέρουν’ να αφοµοιωθούν είναι ο αποκλεισµός τους από 

το εκπαιδευτικό σύστηµα. Η διαφορά των εν λόγω µαθητών από την κυρίαρχη οµάδα 

της κοινωνίας εκλαµβάνεται ως ‘απειλή’ που πρέπει, µε κάποιον τρόπο, να ελεχθεί 

(∆αµανάκης 1998: 77). Η προσέγγιση αυτή εξειδικεύεται στα ακόλουθα κύρια 

εκπαιδευτικά µέτρα: πρώτον, τα τµήµατα υποδοχής και την εκµάθηση της γλώσσας 

της χώρας-υποδοχής (ταχεία κατά το δυνατόν) και δεύτερον, την πολιτική της 

‘διασποράς’ των µεταναστόπουλων, εν προκειµένω, στη βάση του ότι η φυσική 

επαφή των παιδιών αυτών µε τα γηγενή παιδιά θα διευκολύνει την αντιστάθµιση του 

‘ελλείµµατος’ που θεωρείται ότι φέρουν ή, αλλιώς, την αφοµοίωσή τους. Ως προς τα 

αποτελέσµατα της εκπαιδευτικής αυτής προσέγγισης, αξίζει να σηµειωθεί ότι τα 

κριτήρια που θέτει το επίσηµο εκπαιδευτικό σύστηµα στους γλωσσικά και 

πολιτισµικά διαφέροντες µαθητές του, προκειµένου να τους αποδεχθεί ως ισότιµους, 

αφενός είναι δυσανάλογα µε τα βιώµατα και τις εµπειρίες αυτών των παιδιών κι, 

αφετέρου αγνοούν και οδηγούν σε µαρασµό το υπάρχον µορφωτικό κεφάλαιο που 

φέρουν οι δίγλωσσοι µαθητές. Ως εκ τούτου, οι ήδη υπάρχουσες κοινωνικές 

ανισότητες εντείνονται και διαιωνίζονται (Κάτσικας & Πολίτου 1999: 38). 

 

Άλλη µία σχετικά δηµοφιλής προσέγγιση είναι η «αντιρατσιστική». Εν ολίγοις, η 

προσέγγιση αυτή επικεντρώνεται στην ανάλυση και την ανάδειξη του θεσµικού 

ρατσισµού. Ξεκινώντας από την παραδοχή ότι οι ρατσιστικές αντιλήψεις και στάσεις  

µεταφράζονται σε ρατσιστικές συµπεριφορές όταν πληρούνται συγκεκριµένες 

συνθήκες, και ιδιαίτερα η ασύµµετρη κατανοµή εξουσίας, οδηγείται στην ανάλυση 
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της σχέσης κυρίαρχης και µειονοτικής οµάδας εστιάζοντας, εντέλει, στην πρώτη 

(∆αµανάκης 2003). Σηµειωτέον ότι η ρατσιστική συµπεριφορά δεν περιλαµβάνει 

µόνο περιστατικά εµφανούς σωµατικής ή λεκτικής βίας αλλά και λανθάνουσες 

µορφές ρατσισµού, όπως: ο τόνος της φωνής που χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί 

όταν απευθύνονται στους δίγλωσσους, εν προκειµένω, µαθητές, η γλώσσα του 

σώµατος, οι προσδοκίες που ‘τρέφουν’, ο σιωπηρός αποκλεισµός των µαθητών αυτών 

από τις διάφορες σχολικές δραστηριότητες (Κάτσικας & Πολίτου 1999: 44). Στη 

βάση αυτή, λοιπόν, η εθνοπολιτισµική διαφορά του ‘άλλου’ εκλαµβάνεται απλά ως 

ένας, επιπλέον, παράγων που συντείνει στην κοινωνική ανισότητα.  Το γεγονός, 

ωστόσο, ότι η προσέγγιση αυτή εξαντλείται στην ανάλυση του κοινωνικο-

οικονοµικού και πολιτικού συγκειµένου κι όχι στα άτοµα καθεαυτά δυσχεραίνει τη 

‘µετάφρασή’ της σε εκπαιδευτική πράξη και, κατά συνέπεια, δε συµβάλλει, 

ουσιαστικά, στην αποδόµηση των στερεοτύπων και την απελευθέρωση από τις 

κοινωνικές προκαταλήψεις (βλ. ∆αµανάκης ό.π., Γκότοβος 2002: 131). 

 

Η διαπολιτισµική, έπειτα, προσέγγιση πρωτοεµφανίστηκε τη δεκαετία του ’60 ως µία 

«Παιδαγωγική για Αλλοδαπούς», κατέληξε τη δεκαετία του ’70 σε µία ‘Παιδαγωγική 

για όλους» (∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση) και επιχειρεί να συνθέσει τους 

προβληµατισµούς των άλλων προσεγγίσεων  (∆αµανάκης 2001, Κάτσικας & Πολίτου 

ό.π.: 57). Απευθύνεται µε άλλα λόγια, όχι µόνο στα µέλη των µειονοτήτων αλλά σε 

όλα τα µέλη της πολύ-πολιτισµικής κοινωνίας. Η εν λόγω προσέγγιση αποµακρύνεται 

από τις έννοιες της καταγωγής και του εθνικού χαρακτήρα ως προαπαιτούµενων για 

την εγγραφή της εθνικής ταυτότητας του µαθητή και προσανατολίζεται στις έννοιες 

της «συµµετοχής» στο κοινωνικο-πολιτικό γίγνεσθαι της χώρας-υποδοχής, της 

«πρόσβασης» µε την έννοια της ισότητας ευκαιριών και της «ευθύνης», της 

συναίσθησης, δηλαδή, των υποχρεώσεων που δηµιουργεί αυτή η αίσθηση του 

«ανήκειν» σε µία συλλογικότητα (Γκότοβος ό.π.: 129). Η διαπολιτισµική προσέγγιση 

συνδέεται µε την υπόθεση «της διαφοράς» (difference hypothesis). Πρεσβεύει, 

δηλαδή, ότι το πολιτισµικό κεφάλαιο των µειονοτήτων, και στην προκειµένη 

περίπτωση των µεταναστών, δεν είναι «αποκλίνον» και «ελαττωµατικό» 

(υποδιέστερο) αλλά απλά «διαφορετικό». Η διαφορετικότητα, εποµένως, αυτή θα 

πρέπει να τύχει σεβασµού, αναγνώρισης και αποδοχής (∆αµανάκης 1998). Μολονότι 

δε χωρεί αµφιβολία ότι η διαπολιτισµικότητα καθιερώνεται ολοένα και περισσότερο 

ως µία επιθυµητή κατεύθυνση, αναφορικά µε τη διαχείριση της 
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πολυπολιτισµικότητας, είναι, εντούτοις, αξιοσηµείωτο ότι το µέχρι τώρα κύρος της 

δεν το έχει αντλήσει από τη νοµιµοποίησή της µέσα από την εκπαιδευτική πράξη 

αλλά, αντίθετα, µέσα από την απόσταση που διατηρεί από αυτή. Η «απόσταση» αυτή 

έγκειται, αφενός στη σχετική απροθυµία των εκπαιδευτικών να υιοθετήσουν τις 

προαναφερθείσες, θεµελιώδεις αρχές της κι, αφετέρου στην πολυσηµία του 

διαπολιτισµικού λόγου που αφήνει πολλά περιθώρια ερµηνείας του στην 

εκπαιδευτική πράξη (Κάτσικας & Πολίτου ό.π.: 62). 

 

Στο σηµείο αυτό, κρίνεται σκόπιµη η αποσαφήνιση των εννοιών της 

«πολυπολιτισµικότητας» (multiculturalism) και της «διαπολιτισµικότητας 

(interculturalism). Από τη µία πλευρά, η «πολυπολιτισµικότητα» συνιστά µία στατική 

έννοια που παραπέµπει στη συνύπαρξη οµάδων µε διαφορετικό πολιτισµικό 

υπόβαθρο από αυτό που ισχύει ευρύτερα σε µία κοινωνία (Μπαλασσά-Φλέγκα 2002: 

18, 94). Από την άλλη, η «διαπολιτισµικότητα» συνιστά µία εξελίσσιµη έννοια, η 

οποία µεταβάλλεται ανάλογα µε τη σηµασία που παίρνει ο πολιτισµός στον εκάστοτε 

χώρο και χρόνο. Η έννοια αυτή συνδέεται µε την αποδοχή της θέσης ότι η 

ανακάλυψη «του άλλου» θα πρέπει να οδηγεί στην ανακάλυψη µίας ισότιµης σχέσης 

και ανταλλαγής κι όχι στην ύψωση ενός ‘φράγµατος’. Στη βάση, λοιπόν, αυτή, 

προτείνεται η διαπολιτισµικότητα ως η πλέον κατάλληλη απάντηση της παιδαγωγικής 

επιστήµης σε µία πολυπολιτισµική κοινωνία (Μπαλασσά-Φλέγκα ό.π.: 17-8, 

∆αµανάκης 2001: 62). 

 

 

1.2 Η ελληνική πραγµατικότητα 

 

Εάν θελήσουµε να εξειδικεύσουµε το σηµείο αναφοράς στην ελληνική 

πραγµατικότητα, θα διαπιστώσουµε ότι από την οθωµανική κατοχή και τη µετέπειτα 

εξάρτηση της χώρας από τις Μεγάλες ∆υνάµεις µέχρι την εξαγωγή εργατικού 

δυναµικού στη δυτική Ευρώπη, την Αµερική και την Αυστραλία, η Ελλάδα στηρίζει 

την πολιτιστική και την οικονοµική ανάπτυξή της στις ανταλλαγές πληθυσµών και τη 

µεταφορά προϊόντων και προσωπικού από τη µία χώρα στην άλλη (Ψηµένος 1999: 

135). Το ‘σκηνικό’, ωστόσο, στα επόµενα χρόνια αρχίζει να µεταβάλλεται. Από τα 

µέσα της δεκαετίας του ’70 και µετά σηµειώνεται ένα ‘κύµα’ παλιννόστησης των 

Ελλήνων που είχαν µεταναστεύσει στις δυτικο-ευρωπαϊκές, ως επί το  πλείστον, 
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χώρες λόγω της οικονοµικής κρίσης που είχε εκδηλωθεί και ιδιαίτερα από τη 

Γερµανία. Υπό αυτές τις συνθήκες, όπως ήταν φυσικό, ο αριθµός των αποδηµούντων 

Ελλήνων µειώθηκε συντριπτικά. Προς τα τέλη της δεκαετίας του ’80 και ιδιαίτερα τη 

δεκαετία του ’90 µέχρι και σήµερα, η «παλιννόστηση» αλλάζει ριζικά χαρακτήρα. Οι 

παλιννοστούντες δεν είναι πλέον άτοµα που είχαν αποδηµήσει κατά τις προηγούµενες 

δεκαετίες αλλά κατά κύριο λόγο οµογενείς από την πρώην Σοβιετική Ένωση 

(Πόντιοι) και την Αλβανία («Βορειοηπειρώτες»). Η κατάσταση αυτή ανάγεται, 

αφενός στην κατάρρευση της πρώην Σοβιετικής Ένωσης το 1989 και του πολιτικού 

συστήµατος στην Αλβανία το 1990. Μαζί, τέλος, µε αυτούς ήρθαν και πολλά άλλα 

άτοµα από χώρες της νοτιοανατολικής (Βουλγαρία, χώρες της πρώην Ρωσίας 

Πολωνία κ.ά.)  για να αναζητήσουν στην Ελλάδα µία πιο ανθρώπινη ζωή (βλ. 

∆αµανάκης 1998: 42-5). 

 

Η πληθυσµιακή πλέον πανσπερµία είναι πλέον, απολύτως, ευδιάκριτη στα 

περισσότερα γεωγραφικά τµήµατα της χώρας µε ιδιαίτερη ένταση και συχνότητα στα 

µεγάλα αστικά κέντρα. Όπως προκύπτει από την απογραφή του 2001, ο αριθµός των 

καταγεγραµµένων εργαζόµενων αλλοδαπών στη χώρα µας ανέρχεται σε 762.191 

άτοµα (Χατζηγεωργίου 2005). Επίσης, σύµφωνα µε στοιχεία του Ινστιτούτου 

Παιδείας Οµογενών και ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης (Γκότοβος και Μάρκου 2004), 

κατά το σχολικό έτος 2002-2003 το ποσοστό των αλλοδαπών µαθητών στα ελληνικά 

δηµοτικά σχολεία, όπου και συγκεντρώνεται ο κύριος όγκος των αλλοδαπών 

µαθητών, ανερχόταν στο 8,6 % του συνολικού µαθητικού πληθυσµού ή διαφορετικά 

σε 54,570 µαθητές. Παραταύτα, η παράνοµη διαµονή και απασχόληση γενικά των 

µεταναστών στη χώρα µας καθιστά αδύνατη τη ακριβή ποσοτική τους καταµέτρηση 

(Μπόµπας 1994: 35). 

 

Αναφορικά µε την εκπαιδευτική πολιτική που εφάρµοσε η Ελλάδα για την 

εκπαίδευση των παιδιών των µεταναστών (και των παλιννοστούντων), αυτή έχει 

διέλθει µέσα από τρεις κύριες φάσεις µέχρι σήµερα. Από το 1975, οπότε και 

σηµειώνονται ‘κύµατα’ παλιννόστησης των αποδηµούντων Ελλήνων του εξωτερικού 

και για τα επόµενα πέντε χρόνια το εκπαιδευτικό σύστηµα της χώρας αντιµετωπίζει 

τους παλιννοστούντες αλλά και τους αλλοδαπούς µαθητές µε ιδιαίτερη επιείκεια κατά 

τις εισαγωγικές, κατατακτήριες και προαγωγικές εξετάσεις (η µείωση των 

απαιτήσεων αφορά, προπάντων, τα γλωσσικά µαθήµατα). Η εκπαιδευτική, λοιπόν, 
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πολιτική που εφαρµόζεται έχε έντονα «προνοιακό»-«φιλανθρωπικό» χαρακτήρα.  

Κατά την περίοδο 1980-1995, στην επικρατούσα λογική της πίστωσης χρόνου και 

µείωσης των ακαδηµαϊκών απαιτήσεων προστίθεται η λογική λήψης 

αντισταθµιστικών µέτρων. Εκτενέστερα, τα έτη 1980 και 1983, νοµοθετούνται και 

εγκαινιάζονται, αντίστοιχα οι Τάξεις Υποδοχής και τα Φροντιστηριακά Τµήµατα. Τα 

παραπάνω µέτρα αποβλέπουν στην ταχεία εκµάθηση της ελληνικής γλώσσας και 

ένταξη των δίγλωσσων µαθητών στις ‘κανονικές’ τάξεις. Σηµειωτέον ότι το 

µορφωτικό κεφάλαιο των µεταναστόπουλων αγνοείται στη βάση του ό,τι «όλοι οι 

µαθητές είναι ίσοι», παρόλο που σχετικές υπουργικές εγκύκλιοι και αποφάσεις 

αφήνουν ανοιχτό το ενδεχόµενο διδασκαλίας της γλώσσας της χώρας προέλευσης 

στις Τάξεις Υποδοχής. Η διδασκαλία, ωστόσο, της πρώτης γλώσσας αποτελεί, σε 

µεγάλο βαθµό, πραγµατικότητα για τα παιδιά µεταναστών από χώρες-µέλη της 

Ευρωπαϊκής Κοινότητας (µε την οργάνωση και χρηµατοδότηση των αντίστοιχων 

χωρών). Στο πλαίσιο αυτό ιδρύθηκαν, επίσης, αποκλειστικά για τα παιδιά των 

παλιννοστούντων -Ελλήνων- τα Σχολεία Παλιννοστούντων στην Αττική και στη 

Θεσσαλονίκη (1984 και 1985, αντίστοιχα). Το 1996 παρατηρείται µία ‘στροφή’ της 

εκπαιδευτικής πολιτικής προς τη διαπολιτισµική εκπαίδευση. Τα Σχολεία 

Παλιννοστούντων µετατρέπονται σε Σχολεία ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης και, 

παράλληλα, δίνεται η δυνατότητα και σε άλλα δηµοτικά σχολεία να µετεξελιχθούν σε 

διαπολιτισµικά (∆αµανάκης 1998: 59-83, Νικολάου 2000: 44-5). 

 

Παραταύτα, η αποτελεσµατικότητα των παραπάνω µέτρων που έχει θεσπίσει η 

ελληνική πολιτεία αµφισβητείται. Ενδεικτικά, αναφέρονται τα αυξηµένα ποσοστά 

µαθητικής διαρροής των αλλοδαπών µαθητών συγκριτικά µε τα αντίστοιχα των 

γηγενών (ιδιαίτερα υψηλά κατά τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση), τα συσσωρευµένα 

µαθησιακά κενά, ο ελλιπής γραµµατισµός και η αδυναµία ανταπόκρισης στις 

ακαδηµαϊκές απαιτήσεις του σχολείου, τα χαµηλά κίνητρα µάθησης που οδηγούν 

βαθµιαία σε µία στάση παραίτησης (Μάρκου-Borloz 2005: 52).  Η κατάσταση αυτή 

αποδίδεται, κατά κύριο λόγο, στην ελλιπή κατάρτιση και επιµόρφωση των 

εκπαιδευτικών, τις πρακτικές που εφαρµόζουν µέσα στην τάξη, την ακαταλληλότητα 

του διδακτικού που χρησιµοποιούν αλλά και το ίδιο το Αναλυτικό Πρόγραµµα, το 

οποίο δε λαµβάνει υπόψη τις διαφορετικές προσλαµβάνουσες και µαθησιακές 

ανάγκες των δίγλωσσων µαθητών (βλ. Χατζηδάκη 2000: 395). Η ακαταλληλότητα 

των µέτρων αυτών, τουλάχιστον, µε τον τρόπο µε τον οποίο εφαρµόζονται στη χώρα 
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µας, έχει ήδη επισηµανθεί από το ∆αµανάκη (1987: 172), ο οποίος τα ψέγει στη  

βάση του ότι τα µέτρα αυτά «επιδιώκουν την ένταξη -των εν λόγω µαθητών- µέσα από 

την αποµόνωσή τους σε χωριστές τάξεις και χωριστά σχολεία» («αντίφαση»). Με το να 

επικαλείται  και να επικεντρώνεται η σχετική νοµοθεσία στη διαφορετικότητα 

(«ιδιαιτερότητα») αυτών των µαθητών, ουσιαστικά, συντηρείται ο µονοδιάστατος 

χαρακτήρας του σχολείου και αναστέλλεται ο εκσυγχρονισµός του. Υποστηρίζεται, 

µάλιστα, ότι µε την καθυστερηµένη έκθεση των συγκεκριµένων µαθητών σε βασικά 

γνωστικά αντικείµενα, λόγω της απουσίας τους από την τάξη τις ώρες που 

διδάσκονται αυτά, «χάνεται πολύτιµος χρόνος και δηµιουργούνται δυσαναπλήρωτα 

γνωστικά κενά, τη στιγµή που τα δύο αυτά: η γλωσσική και η γνωστική ανάπτυξη του 

ατόµου, φαίνεται να συµβαδίζουν» (Χατζηδάκη 2000: 76) και τη στιγµή, που η 

επαρκής εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας φαίνεται να απαιτεί τουλάχιστον πέντε µε 

εφτά χρόνια (βλ. Collier 1987, Cummins 1981, 2003). 

 

Από τα παραπάνω διαπιστώνεται ότι, η ελληνική πολιτεία µε τα µέτρα που έχει λάβει 

από το 1975 µέχρι σήµερα για την εκπαίδευση των αλλοδαπών, των 

παλιννοστούντων και, κατά συνέπεια, και των υπόλοιπων, γηγενών µαθητών κινείται 

στη λογική της «υπόθεσης του ελλείµµατος» κι ακολουθούν, παρά τους όρους που 

χρησιµοποιούνται κάθε φορά, την εκπαιδευτική προσέγγιση «της αφοµοίωσης». 

Στόχος του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος  είναι η κάλυψη του «ελλείµµατος» 

των συγκεκριµένων µαθητών και η εξοµοίωσή τους µε τους ντόπιους µαθητές 

(∆αµανάκης 1998: 77). Σηµειωτέον ότι «τίποτα δεν είναι πιο άνισο για ένα σχολείο 

‘ίσο’ για άνισα παιδιά» (Κάτσικας & Πολίτου 1999: 140). Όπως καθίσταται 

προφανές, µία εκπαιδευτική πολιτική αυτού του είδους που αποστερεί από 

ορισµένους µαθητές το δικαίωµα να χρησιµοποιούν τα γλωσσικά και τα πολιτισµικά 

εφόδια που φέρουν µαζί τους παρεµποδίζει τη γνωστική, κι όχι µόνο, ανάπτυξη των 

δίγλωσσων µαθητών και, συγχρόνως, τη διεύρυνση των πνευµατικών οριζόντων των 

µονόγλωσσων µαθητών (περισσότερα ερεθίσµατα-εµπειρίες). 

 

Όσο αποσπασµατικά κι αν είναι τα θεσπισµένα µέχρι σήµερα µέτρα κι όσο πρόχειρα 

κι αν εφαρµόζονται στη διδακτική πράξη, αξιοσηµείωτη είναι η στροφή που 

επιχειρείται σε θεωρητικό επίπεδο, κατά βάση, τα τελευταία δέκα χρόνια προς τη 

διαπολιτισµικότητα. Το 1996 θεσµοθετείται η ίδρυση διαπολιτισµικών σχολείων, ενώ 

τίθενται σε ισχύ προγράµµατα σχετικά µε την εκπαίδευση των αλλοδαπών και των 
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παλιννοστούντων καθώς, επίσης, και των τσιγγανόπαιδων και των 

µουσουλµανόπαιδων (Γκότοβος 2000: 128-9). Ένα από τα κύρια εµπόδια στα οποία 

προσκρούει η εφαρµογή της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στη χώρα µας, εν 

προκειµένω, είναι, κατ’ ουσίαν, ο ορισµός της ετερότητας και της εθνικής 

ταυτότητας. Ειδικότερα, η  κατασκευή της ελληνικής ταυτότητας συνδέεται άρρηκτα 

µε την ελληνική γλώσσα και την ορθόδοξη θρησκεία. Η γλώσσα και η θρησκεία 

αποτελούν, µε άλλα λόγια, µέσα επιβεβαίωσης του ελληνικού έθνους ανά τους 

αιώνες. Στη βάση αυτή θεωρείται ότι η ελληνικότητα κληρονοµείται («δίκαιο του 

αίµατος») χωρίς να είναι δυνατόν να αποκτηθεί (Μαρβάκης, Παρσανόγλου & 

Παύλου 2001: 37, 76). ∆εδοµένου, όµως, ότι η πολυπολιτισµικότητα αποτελεί µία 

αδιαµφισβήτητη πραγµατικότητα, η οποία κλιµακώνεται χρόνο µε το χρόνο, κρίνεται 

επιτακτικός ο επαναπροσδιορισµός και η διεύρυνση των ορίων της εθνικής µας 

ταυτότητας. Επί παραδείγµατι, ο φιλελεύθερος τρόπος αντίληψης της 

‘ελληνικότητας’ πρεσβεύει ότι «η ελληνικότητα είναι µία επιλογή του ατόµου και, 

ειδικότερα, επιλογή ταύτισης µε µία συλλογικότητα από την οποία προσδοκά ορισµένα 

πράγµατα και στην οποία οφείλει πολλά». Ο όρος «επιλογή» χρησιµοποιείται µε την 

έννοια της διαπραγµάτευσης της εθνικής ταυτότητας, το τι σηµαίνει, δηλαδή, να είναι 

κανείς Έλληνας (Γκότοβος ό.π.: 128). Επιπρόσθετα, όπως φαίνεται να προκύπτει 

µέσα από τη διεθνή πρακτική κι εµπειρία, το µέλλον µίας ουσιαστικής εκπαιδευτικής 

στήριξης των µεταναστόπουλων βρίσκεται στην αποτελεσµατική, από γλωσσικής, 

γνωστικής και κοινωνικής άποψης, ένταξή τους στις ‘κανονικές’ τάξεις (Χατζηδάκη 

2000: 393). Αυτό συνεπάγεται, µεταξύ άλλων, επαρκή και κατάλληλη προπαρασκευή 

εκπαιδευτικών, χρήση κατάλληλου διδακτικού υλικού και διδακτικών µεθόδων, 

µεθοδικό σχεδιασµό αναλυτικών προγραµµάτων που αξιοποιούν τις εµπειρίες των 

µονόγλωσσων και των δίγλωσσων µαθητών (προς όφελος αµφότερων). 

 

Στο πλαίσιο της διαπολιτισµικής εκπαιδευτικής προσέγγισης, η οποία αποτελεί την 

καταλληλότερη, ίσως, απάντηση στη σύγχρονη πολυ-πολυτισµικότητα, επισηµαίνεται 

η έµφαση που θα πρέπει να δίδει η εκπαίδευση στη διδακτική-παιδευτική της 

διάσταση, που ενθαρρύνει τη διαπραγµάτευση εννοιών και ταυτοτήτων κι όχι στη 

µετάδοση µίας στείρας κι αµετάβλητης γνώσης. Μία τέτοιου είδους διδακτική πράξη 

τοποθετείται σε τρία επίπεδα, τα οποία βρίσκονται σε διαρκή αλληλεπίδραση µεταξύ 

τους: το µεθοδολογικό-διδακτικό επίπεδο, το επίπεδο θεσµικής-νοµοθετικής δράσης 

και το επίπεδο σχολικών υπηρεσιών. Στη βάση αυτή, προτείνεται το ακόλουθο 
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σχήµα, το οποίο παρουσιάζει τα προαναφερθέντα κύρια επίπεδα καθώς και τα 

επιµέρους επίπεδα στα οποία θα πρέπει να εστιάζει  ∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση 

ούτως, ώστε να να είναι σε θέση να ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις των 

πολυπολιτισµικών τάξεων (Μπαλασσά-Φλέγκα 2002: 101). 

 

1.3 Το πλαίσιο της παρούσας έρευνας 

 

∆εδοµένου ότι η παρουσία  των αλλοδαπών στη χώρα µας, συγκεκριµένα, αποκτά µε 

την πάροδο του χρόνου ολοένα και µεγαλύτερες διαστάσεις, η ελληνική κοινωνία 

αποκτά σταδιακά τα χαρακτηριστικά µίας πολυπολιτισµικής κοινωνίας. Η 

συµφοίτηση γηγενών και αλλοδαπών µαθητών στις σχολικές τάξεις  οδηγεί το 

σύγχρονο σχολείο µπροστά σε νέες εκπαιδευτικές ανάγκες που χρήζουν άµεσης 

αντιµετώπισης, προκειµένου να επιτύχει τους παιδαγωγικούς και τους διδακτικούς 

του στόχους και, κατά συνέπεια, την εύρυθµη λειτουργία του. Αυτό συµβαίνει, κατά 

κύριο λόγο, γιατί η µάθηση της Ελληνικής από τους γηγενείς δεν συµπίπτει µε τη 

µάθησή της από τους αλλοδαπούς µαθητές καθώς για τους µεν αποτελεί µητρική ενώ 

για τους δε δεύτερη γλώσσα.  

               

Σε αυτή τη βάση, η παρούσα εργασία ‘κινείται’ στον επιστηµονικό χώρο της 

δεύτερης γλώσσας και πραγµατεύεται τη διδακτική αντιµετώπιση των λαθών των 

αλλοδαπών, από την πλευρά των εκπαιδευτικών, και τις συναφείς αντιλήψεις (των 

εκπαιδευτικών) που είναι πιθανό να υπολανθάνουν αυτών. Με τον τρόπο αυτό, 

επιδιώκεται η ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών ως προς τις διαφορετικές 

µαθησιακές ανάγκες µονόγλωσσων και δίγλωσσων µαθητών και ο προβληµατισµός 

τους ως προς τις πρακτικές που εφαρµόζουν µέσα στην τάξη και τις συναφείς 

διδακτικές τους αντιλήψεις. Παράλληλα, µέσα από  την παρουσίαση, αφενός του 

θεωρητικού κι, αφετέρου του εµπειρικού µέρους, επιδιώκεται η συστηµατοποίηση 

συγκεχυµένων γνώσεων των εκπαιδευτικών περί µάθησης, η απάντηση ‘ανοιχτών’ 

ερωτηµάτων όπως, για παράδειγµα, ο ρόλος της πρώτης γλώσσας στην εκµάθηση της 

δεύτερης και η συνειδητοποίηση των συνεπειών τους στη µάθηση της Ελληνικής, ο 

προβληµατισµός τους σχετικά µε την ορθότητα ορισµένων αντιλήψεών τους περί 

διδασκαλίας και µάθησης, αντίστοιχα.  
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1.4 Η δοµή της διπλωµατικής εργασίας 

 

Η παρούσα διπλωµατική εργασία απαρτίζεται από δύο κύρια µέρη: το θεωρητικό και 

το εµπειρικό της µέρος. Στο θεωρητικό µέρος πραγµατεύονται ζητήµατα, όπως: η 

διγλωσσία, η εκµάθηση µίας δεύτερης γλώσσας και οι συναφείς αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών, που αποτελούν το θεωρητικό υπόβαθρο της έρευνας, η οποία 

διεξήχθη, και των αποτελεσµάτων αυτής. Στο εµπειρικό, έπειτα, µέρος της εργασίας, 

παρουσιάζονται τα εργαλεία συλλογής των δεδοµένων της έρευνας, τα δεδοµένα που 

προέκυψαν και τα πορίσµατα, τέλος, της έρευνας. 

 

Αναλυτικότερα, το θεωρητικό µέρος συνίσταται σε έξι επιµέρους κεφάλαια. Στο 

πρώτο κεφάλαιο (εισαγωγικό), γίνεται λόγος για το φαινόµενο της µετανάστευσης και 

τις εκπαιδευτικές πολιτικές που υιοθετούν, κατά κανόνα, τα διάφορα κράτη, όπου 

απαντούν υψηλά σχετικά ποσοστά µεταναστών. Το φαινόµενο µελετάται, καταρχάς, 

στη διεθνή του και, κατά δεύτερον, στην εθνική, ελληνική του διάσταση.  

 

Στο δεύτερο κεφάλαιο, παρουσιάζεται το φαινόµενο της διγλωσσίας και της 

δίγλωσσης, αντίστοιχα εκπαίδευσης. Παρουσιάζονται, µε άλλα λόγια, οι επιµέρους 

µορφές της διγλωσσίας, που απαντούν, κατά κανόνα, στη βιβλιογραφία και, 

αντίστοιχα, οι κύριοι τύποι της δίγλωσσης εκπαίδευσης.  

 

Στο τρίτο,  εν συνεχεία, κεφάλαιο, γίνεται λόγος για την εκµάθηση µίας δεύτερης 

γλώσσας και, ειδικότερα, για τα επιµέρους µοντέλα (ενδεικτική παρουσίαση) που 

έχουν προταθεί για την ερµηνεία του φαινοµένου. Επίσης, γίνεται λόγος για ζητήµατα 

που άπτονται της εκµάθησης µίας δεύτερης γλώσσας, όπως, η επάρκεια στη δεύτερη 

γλώσσα, η σχέση της πρώτης µε τη δεύτερη γλώσσα και τα αποτελέσµατα της 

διγλωσσίας στη διανοητική και τη γενικότερη ανάπτυξη του δίγλωσσου ατόµου. 

 

Στο τέταρτο κεφάλαιο, γίνεται αναφορά στις πλέον δηµοφιλείς µεθόδους διδασκαλίας 

µίας δεύτερης γλώσσας (παραδοσιακή, οπτικο-ακουστική και επικοινωνιακή) καθώς, 

επίσης, και στην καλλιέργεια των γλωσσικών δεξιοτήτων (ακρόαση, οµιλία, 

ανάγνωση, γραφή) και των κύριων στοιχείων της δεύτερης γλώσσας (γραµµατική, 
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λεξιλόγιο). Επιπλέον, γίνεται λόγος για τις βασικές προϋποθέσεις που θα πρέπει να 

πληροί η διδασκαλία µίας δεύτερης γλώσσας προκειµένου να είναι αποτελεσµατική.  

 

Στο πέµπτο κεφάλαιο, γίνεται συζήτηση γύρω από τα γλωσσικά λάθη κατά την 

εκµάθηση µίας δεύτερης γλώσσας. Αναλυτικότερα, γίνεται αναφορά στην 

Αντιπαραβολική Ανάλυση και στην Ανάλυση των Λαθών, στην αντιµετώπιση των 

λαθών ανάλογα µε τις προαναφερθείσες διδακτικές µεθόδους και, γενικότερα, στη 

διόρθωση των λαθών (στόχοι, πρακτικές και αρχές διόρθωσης). 

 

Στο έκτο, έπειτα, κεφάλαιο, που αποτελεί και το τελευταίο κεφάλαιο του θεωρητικού 

µέρους της διπλωµατικής αυτής εργασίας παρουσιάζονται οι αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών, γενικά, αλλά και, συγκεκριµένα, όσον αφορά στο φαινόµενο της 

διγλωσσίας, τα συναφή κοινωνικά στερεότυπα-προκαταλήψεις κι, ακόµη, στη 

συνάφεια των διδακτικών αντιλήψεων και των διδακτικών πρακτικών. 

 

Το εµπειρικό, από την άλλη πλευρά, µέρος συνίσταται σε τρία επιµέρους κεφάλαια. 

Πρώτα-πρώτα (έβδοµο κεφάλαιο), γίνεται λόγος για τη µεθοδολογία της έρευνας και, 

ειδικότερα, για την ταυτότητα της έρευνας, τη συλλογή των δεδοµένων, τα 

ερευνητικά ερωτήµατα και τα ερευνητικά εργαλεία (παρατήρηση, συνέντευξη). 

 

Στο επόµενο κεφάλαιο (όγδοο), παρουσιάζονται και αναλύονται τα αποτελέσµατα της 

έρευνας, ενώ, παράλληλα, επιχειρείται η ερµηνεία τους. Η παρουσίαση, η ανάλυση 

και η ερµηνεία των ερευνητικών αποτελεσµάτων ακολουθούν τις φάσεις διεξαγωγής 

της έρευνας, ήτοι: παρατήρηση, συνέντευξη µε τους εκπαιδευτικούς και συνέντευξη 

µε τους δίγλωσσους µαθητές. Επίσης, η παρουσίαση των γλωσσικών λαθών και των 

διδακτικών επιλογών αντιµετώπισής τους έχει, αρχικά, γενικό χαρακτήρα και 

αναφέρεται και στα τρία τµήµατα, που πήραν µέρος στην έρευνα κι, έπειτα, µερικό 

και αναφέρεται, ξεχωριστά, σε καθένα από τα τρία αυτά τµήµατα. 

 

Στο έννατο και τελευταίο κεφάλαιο, που αποτελεί και τον επίλογο της παρούσας 

εργασίας, παρουσιάζονται τα τελικά συµπεράσµατα της έρευνας και ορισµένες 

προτάσεις που απορρέουν από αυτά. 
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2.1 ∆ΙΓΛΩΣΣΙΑ  

 

Θα µπορούσε κάποιος να υποστηρίξει ότι στη διεθνή βιβλιογραφία απαντούν τόσοι 

ορισµοί για τη διγλωσσία όσοι είναι και οι ερευνητές που έχουν ασχοληθεί µε το 

φαινόµενο. Κάθε ορισµός φαίνεται να εξυπηρετεί το πεδίο ερευνών και τους στόχους 

του ερευνητή που τον προτείνει. Άλλωστε το φαινόµενο της διγλωσσίας συναρτάται 

από πολυποίκιλους παράγοντες έτσι, ώστε κάθε περίπτωση διγλωσσίας να αποτελεί 

και µία ιδιαίτερη περίπτωση. Στα πλαίσια της παρούσας διπλωµατικής εργασίας 

υιοθετείται ο ορισµός του Mackey, σύµφωνα µε τον οποίο διγλωσσία είναι: «η 

κατοχή και εναλλακτική χρήση δύο ή περισσότερων γλωσσών από το ίδιο άτοµο» 

(Mackey 1957, στο: Beatens-Beardsmore 1986: 1-2). 

 

Ανάλογα µε τα κριτήρια που χρησιµοποιούνται κάθε φορά η διγλωσσία µπορεί να 

πάρει διάφορες µορφές, οι οποίες και παρουσιάζονται παρακάτω. Τα επιµέρους αυτά 

κριτήρια (διαφορετικές διαστάσεις µελέτης του φαινοµένου) αφορούν, ενδεικτικά, 

στο περιβάλλον και στον τρόπο, τη χρονική ακολουθία µε την οποία κατακτήθηκαν οι 

δύο γλώσσες από το άτοµο, τη σχετική ικανότητα που επιδεικνύουν τα δίγλωσσα 

άτοµα στις δύο τους γλώσσες, τα κοινωνιο-ψυχολογικά αποτελέσµατα της 

διγλωσσίας στο άτοµο, το κατά πόσο η διγλωσσία αφορά µεµονωµένα άτοµα ή µία 

κοινωνική οµάδα (βλ. Αρχάκης & Κονδύλη 2002: 121-2, Baker 2001: 47-54, 61-2, 

Skutnabb-Kangas 1981: 75, 95-7). 

 

 

2.1.1 Μορφές διγλωσσίας 

2.1.1.1 Φυσική / σχολική διγλωσσία 

 

Ανάλογα µε τον τρόπο µε τον οποίο κατακτήθηκαν οι δύο γλώσσες η διγλωσσία 

διακρίνεται σε «φυσική» και σε «σχολική» (natural / school bilingualism). «Φυσική» 

χαρακτηρίζεται η διγλωσσία όταν οι δύο γλώσσες κατακτώνται από το υποκείµενο 
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µέσα από τη συναναστροφή τους µε τους φυσικούς οµιλητές των δύο γλωσσών σε 

φυσικές συνθήκες επικοινωνίας χωρίς να γίνεται, δηλαδή, συστηµατική διδασκαλία 

των αντίστοιχων γλωσσών. Αντίθετα, η «σχολική διγλωσσία» συνιστά αποτέλεσµα 

συστηµατικής διδασκαλίας και συνεπάγεται, πολλές φορές, περιορισµένες ευκαιρίες 

για χρήση της διδασκόµενης γλώσσας έξω από το περιβάλλον της -σχολικής- τάξης 

(Skutnabb-Kangas 1981: 95).  

 

Μία επιµέρους περίπτωση της σχολικής διγλωσσίας συνιστά η «πολιτισµική 

διγλωσσία» (cultural bilingualism), που αφορά στους ενήλικες που µαθαίνουν µία 

γλώσσα για λόγους σπουδών, εργασίας ή για να γνωρίσουν έναν πολιτισµό. Επίσης, 

άλλη µία διάκριση που γίνεται, µε βάση τα κίνητρα και τον τρόπο εκµάθησης της 

δεύτερης γλώσσας, είναι εκείνη ανάµεσα στη «διγλωσσία της ελίτ» και τη «λαϊκή 

διγλωσσία» (elite / folk bilingualism). Όσοι χαρακτηρίζονται από την πρώτη µορφή 

διγλωσσίας είναι συνήθως άτοµα µε ιδιαίτερη µόρφωση, που ένα µέρος της 

εκπαίδευσής τους έχει γίνει σε ξένες γλώσσες, µε κάποιες ευκαιρίες για χρήση των 

γλωσσών αυτών µε φυσικό τρόπο. Ενώ, όσοι χαρακτηρίζονται από τη δεύτερη, τη 

«λαϊκή», δηλαδή, διγλωσσία είναι συνήθως άτοµα που ανήκουν σε γηγενείς ή 

µεταναστευτικές µειονοτικές οµάδες, τα οποία αναγκάστηκαν να µάθουν τη δεύτερή 

τους γλώσσα (γλώσσα της πλειονότητας) µέσα από τη συναναστροφή τους µε τους 

φυσικούς οµιλητές της συγκεκριµένης γλώσσας (Skutnabb-Kangas ό.π.: 97).  

 

2.1.1.2 Όψιµη / µεταγενέστερη, ταυτόχρονη / διαδοχική διγλωσσία 

 

Άλλη µία κύρια διάκριση της διγλωσσίας έχει να κάνει µε την ηλικία στην οποία 

κατακτήθηκαν οι δύο γλώσσες. Στη βάση αυτή «πρώιµη» διγλωσσία (early 

biligualism) έχουµε όταν οι δύο γλώσσες έχουν ήδη κατακτηθεί πριν από µία 

ορισµένη ηλικία, που για ορισµένους ερευνητές (π.χ. Hamers & Blanc 1982) 

συµπίπτει µε την έναρξη της εφηβείας, ενώ για κάποιους άλλους (π.χ. Μac Laughlin 

1984) το όριο κατεβαίνει στα τρία χρόνια. Αντίθετα, όταν οι δύο γλώσσες 

κατακτώνται µετά την ορισµένη αυτή παιδική ηλικία, γίνεται πλέον λόγος για 

«όψιµη» ή «µεταγενέστερη» διγλωσσία (late bilingualism) (Aρχάκης & Κονδύλη 

2002: 121). 
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Aπό την άλλη πλευρά, ανάλογα µε τη σειρά µε την οποία το άτοµο έχει µάθει τις δύο 

του γλώσσες, η διγλωσσία διακρίνεται στην «ταυτόχρονη» και τη «διαδοχική» 

(simultaneous / consecutive bilingualism). Στην ταυτόχρονη διγλωσσία το παιδί από 

τη βρεφική του ηλικία έρχεται σε επαφή µε δύο γλώσσες και τις κατακτά παράλληλα 

µε φυσικό τρόπο. Αυτή η µορφή διγλωσσίας ισχύει συνήθως για τα παιδιά γηγενών 

µειονοτήτων ή µικτών γάµων. Όταν, ωστόσο, η δεύτερη γλώσσα µαθαίνεται κάποια 

χρόνια µετά την κατάκτηση της πρώτης, τότε πρόκειται για «διαδοχική» διγλωσσία. 

Αυτό µπορεί να συµβεί «ανεπίσηµα» στην περίπτωση, συνήθως, παιδιών µεταναστών 

που έρχονται σε µία χώρα κατά την προσχολική ηλικία, αλλά µπορεί να είναι και 

αποτέλεσµα σχολικής µάθησης (Παπαπαύλου 2000: 41).  

 

2.1.1.3 Αµφιδύναµη / κυρίαρχη διγλωσσία 

 

Το συγκεκριµένο κριτήριο έχει να κάνει µε την επάρκεια που αναπτύσσει το 

δίγλωσσο υποκείµενο στις δύο του γλώσσες και συνεπάγεται στην απόλυτή του 

εφαρµογή µία µορφή µέγιστης και µία µορφή ελάχιστης διγλωσσίας (maximum / 

minimum bilingualism). Μέγιστη διγλωσσία έχουµε όταν το υποκείµενο κατέχει δύο 

(ή και περισσότερες) γλώσσες σε επίπεδο παρόµοιο µε εκείνο των φυσικών οµιλητών 

τους (Bloomfield 1933, στον: Baker 2001: 50), ενώ ελάχιστη όταν η µία γλώσσα από 

τις δύο είναι ανεπαρκώς ανεπτυγµένη (Diebold 1964, στον: Baker ό.π.: 61). 

Παραταύτα, ερευνητές όπως η Romaine (1995) εκφράζουν τις επιφυλάξεις τους για 

τη δυνατότητα καταµέτρησης αφεαυτής της διγλωσσίας εκτός, εάν γίνει στο πλαίσιο 

της ιδιαίτερης επικοινωνιακής κατάστασης που βιώνει ένας δίγλωσσος (Romaine 

1995: 273). 

 

Μία πιο ρεαλιστική διάκριση µε κριτήριο την επάρκεια του δίγλωσσου  υποκειµένου 

στις επιµέρους γλώσσες του είναι εκείνη ανάµεσα στην «αµφιδύναµη» ή 

«ισορροπηµένη» και την «κυρίαρχη» (balanced / dominant bilingualism). Στην πρώτη 

περίπτωση ανήκουν εκείνοι που κατέχουν και τις δύο τους γλώσσες εξίσου καλά σε 

παρόµοιο σχεδόν βαθµό µε τους φυσικούς οµιλητές των γλωσσών αυτών. Αυτό, 

βέβαια, δε συνεπάγεται ότι ο δίγλωσσος ισούται µε το ‘άθροισµα’ δύο µονόγλωσσων, 

αλλά ότι είναι σε θέση να εκφράζεται για όλα τα θέµατα εξίσου καλά και στις δύο 

γλώσσες καθώς, επίσης, και να τις χρησιµοποιεί εξίσου αποτελεσµατικά για τις 

επικοινωνιακές του ανάγκες. Εντούτοις, οι περισσότεροι δίγλωσσοι στον κόσµο 
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χαρακτηρίζονται από κυρίαρχη διγλωσσία, κατέχουν, δηλαδή, τη µία τους γλώσσα σε 

αρκετά µεγαλύτερο βαθµό από την άλλη (κυριαρχία). Σηµειωτέον ότι η κυρίαρχη 

γλώσσα δεν είναι δεδοµένο ότι θα παραµείνει κυρίαρχη καθόλη τη ζωή του 

δίγλωσσου ατόµου. Είναι πιθανό κάποια στιγµή να παραχωρήσει τη θέση της στην 

άλλη γλώσσα ή σε µία άλλη λόγω γεωγραφικής µετακίνησης, οικογενειακών 

αλλαγών ή άλλων λόγων. Επιπρόσθετα, θα πρέπει να σηµειωθεί ότι πολλές φορές η 

προτίµηση του δίγλωσσου στη µία του γλώσσα, λόγω µεγαλύτερης συνήθως 

ευχέρειας, για την εκτέλεση ορισµένων δραστηριοτήτων απαντά ως «κυρίαρχη 

διγλωσσία». Παραταύτα, στην περίπτωση αυτή είναι προτιµότερο να γίνεται λόγος 

για «προτιµώµενη γλώσσα» (preferred language) (Baker 2001: 51, 61, Skutnabb-

Kangas 1981: 85). 

 

2.1.1.4 Προσθετική / αφαιρετική διγλωσσία 

 

Ένα ακόµη βασικό κριτήριο που χρησιµοποιείται για τον ορισµό της διγλωσσίας είναι 

τα κοινωνιο-ψυχογλωσσικά αποτελέσµατά της στο δίγλωσσο άτοµο. Έτσι, όταν η 

µάθηση της δεύτερης γλώσσας εµπλουτίζει τη γλωσσική ικανότητα του ατόµου και 

γενικά έχει θετική επιρροή στην όλη ανάπτυξη της προσωπικότητας του χωρίς να   

του δηµιουργεί εκπαιδευτικά προβλήµατα ή προβλήµατα ταυτότητας, τότε έχουµε 

«προσθετική διγλωσσία» (additive bilingualism). Αυτό συµβαίνει συνήθως στην 

περίπτωση όπου το διγλωσσικό-διπολιτισµικό περιβάλλον µέσα στο οποίο ζει το 

άτοµο το βοηθάει να αποκτήσει επιπλέον γνωστικές, συναισθηµατικές και κοινωνικές 

ικανότητες και δεξιότητες που επηρεάζουν άµεσα και θετικά  την ανάπτυξη των δύο 

γλωσσών του και, κατ’ επέκταση,  της όλης προσωπικότητάς του. Στην αντίθετη 

περίπτωση, όπου η µάθηση της δεύτερης γλώσσας οδηγεί σε µείωση ή σε εξάλειψη 

της ικανότητας του υποκειµένου στην πρώτη του γλώσσα, γεγονός το οποίο 

επηρεάζει αναπόφευκτα την ανάπτυξη της όλης προσωπικότητάς του, τότε γίνεται 

πλέον λόγος για «αφαιρετική» διγλωσσία («substructive bilingualism»). Αυτή η 

µορφή διγλωσσίας απαντά συνήθως σε παιδιά µεταναστών, των οποίων τόσο η 

γλώσσα όσο και ο πολιτισµός τους αντιµετωπίζονται αρνητικά ή µε αδιαφορία από 

την πλειονοτική οµάδα (Αρχάκης & Κονδύλη 2002: 132, Τριάρχη- Hermann 2000: 

66-7).   
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2.2 ∆ίγλωσση εκπαίδευση 

 

Όσο δύσκολο είναι να δώσει  κανείς έναν επαρκή και πλήρη ορισµό για την έννοια 

της διγλωσσίας τόσο δύσκολο είναι να προσδιοριστεί και η έννοια της «δίγλωσσης 

εκπαίδευσης» (bilingual education). Αυτό οφείλεται, αφενός στο ότι η δίγλωσση 

εκπαίδευση, όπως ακριβώς και το φαινόµενο της διγλωσσίας µε τις ποικίλες µορφές 

που µπορεί να πάρει (βλ. 2.1.1.1- 4), βρίσκεται σε σχέση αλληλεπίδρασης µε πλήθος 

παραµέτρων κι, αφετέρου στο ότι πολλές φορές τα ίδια τα δίγλωσσα εκπαιδευτικά 

προγράµµατα, εσκεµµένα κάποιες φορές, δεν εκφράζουν µε σαφήνεια το χαρακτήρα 

και τους στόχους τους. 

 

Στη βάση αυτή, ο όρος «δίγλωσση εκπαίδευση» επιδέχεται µία αυστηρή και µία 

περισσότερο χαλαρή οριοθέτηση. Στην παρούσα διπλωµατική εργασία 

συντασσόµαστε µε τη χαλαρή οριοθέτηση του όρου, σύµφωνα µε την οποία, 

δίγλωσση είναι η εκπαίδευση εκείνη που απευθύνεται σε δίγλωσσα παιδιά, σε παιδιά 

δηλαδή, που προέρχονται από γλωσσικές µειονότητες κι όχι αποκλειστικά σε εκείνου 

του τύπου την εκπαίδευση που καλλιεργεί τη διγλωσσία (Baker 2001: 274-5). 

∆ίγλωσση µε άλλα λόγια, θεωρείται τόσο η εκπαίδευση που προωθεί την ανάπτυξη 

της µειονοτικής (µητρικής) και της πλειονοτικής (κυρίαρχης) γλώσσας όσο κι εκείνου 

του τύπου η εκπαίδευση που προωθεί αποκλειστικά την εκµάθηση της πλειονοτικής 

γλώσσας µέσα από τάξεις ‘ταχείας εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας’. Η παραπάνω 

οριοθέτηση του όρου προτιµάται ως περισσότερο λειτουργική για την πραγµάτευση 

της αντίστοιχης εκπαιδευτικής κατάστασης σε διεθνές και εθνικό επίπεδο.  

 

Μελετώντας διαχρονικά το θέµα της δίγλωσσης εκπαίδευσης διαπιστώνουµε ότι δεν 

πρόκειται για µία σχετικά σύγχρονη εναλλακτική εκπαιδευτική. Όπως 

χαρακτηριστικά αναφέρει ο Mackey (1970) η δίγλωσση εκπαίδευση χρονολογείται, 

τουλάχιστον, πέντε χιλιάδες χρόνια πίσω. Ενδεικτικά, µέχρι τη βιοµηχανική 

επανάσταση, οπότε και προκύπτει το αίτηµα για εκπαιδευµένο εργατικό δυναµικό, η 

εκπαίδευση, η οποία αφορούσε τα προνοµιούχα στρώµατα, διεξαγόταν, τουλάχιστον 

εν µέρει, σε µία κλασική γλώσσα, όπως τα Λατινικά ή αργότερα τα Αρχαία Ελληνικά. 

Ένα δεύτερο ορόσηµο στην ιστορία της δίγλωσσης εκπαίδευσης αποτέλεσε η 

ανακάλυψη της τυπογραφίας. Από τότε οι καθοµιλούµενες εθνικές γλώσσες, όπως τα 

Αγγλικά και τα Γαλλικά άρχισαν να αποτελούν «εναλλακτικές γλώσσες 
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εγγραµµατισµού». Εδώ κι ένα περίπου αιώνα, ωστόσο, η δίγλωσση εκπαίδευση έχει 

αποκτήσει µαζικό χαρακτήρα. Η γλωσσική διδασκαλία (αυτού του είδους) δεν αφορά 

µία µικρή ελίτ που µαθαίνει µία επιπλέον κλασική ή εθνική γλώσσα, για 

ακαδηµαϊκούς κυρίως σκοπούς, αλλά πρόκειται πλέον για µία «κοινωνικο-οικονοµική 

αναγκαιότητα» (Williams 2005: 696). 

 

Επιµέρους ταξινοµήσεις έχουν προταθεί για τους διαφορετικούς τύπους 

προγραµµάτων δίγλωσσης εκπαίδευσης. Μία περισσότερο επεξεργασµένη 

ταξινόµηση συνιστά αυτή του Mackey (1970). Στην τυπολογία του, ο Mackey συζητά 

τέσσερις διαφορετικές διαστάσεις και καταλήγει σε ενενήντα διαφορετικούς τύπους 

δίγλωσσης εκπαίδευσης (που απορρέουν από τρεις διαστάσεις). Οι διαστάσεις αυτές 

αφορούν στη σχέση που υπάρχει ανάµεσα στις διαφορετικές γλώσσες που 

χρησιµοποιούνται στο σχολείο και στην οικογένεια, το Αναλυτικό Πρόγραµµα µε την 

έννοια της ανάπτυξης ή µη των δύο γλωσσών, της κατανοµής τους και του σκοπού 

της εκπαίδευσης, στην υφιστάµενη σχέση ανάµεσα στη γλώσσα (/γλώσσες) που 

χρησιµοποιούνται στο  άµεσο σχολικό περιβάλλον και στην ευρύτερη κοινωνία, 

αντίστοιχα καθώς, επίσης, και το κύρος των δύο γλωσσών σε τοπικό, εθνικό και 

διεθνές επίπεδο. Η παραπάνω, ωστόσο, ταξινόµηση δε µένει στο ‘απυρόβλητο’ ` 

αµφισβητείται, κατ’ αρχήν, στη βάση του ότι φαίνεται να απουσιάζει µία ιεράρχηση 

ανάµεσα στα τέσσερα αυτά κριτήρια-διαστάσεις και ότι η χρήση των όρων 

«γλωσσική διατήρηση» και «γλωσσική µεταστροφή» δεν είναι ευκρινής (βλ. 

Skutnabb-Kangas 1981: 121-2).  

 

Ιδιαίτερα λειτουργική, τουλάχιστον στα πλαίσια της παρούσας εργασίας, φαίνεται να 

είναι η τυπολογία της εκπαίδευσης που προτείνει ο Baker  (2001 ό.π.: 276), η οποία 

συνίσταται σε δέκα διαφορετικούς τύπους δίγλωσσης εκπαίδευσης, που 

διαφοροποιούνται µεταξύ τους ως προς την τυπική προέλευση των µαθητών, τη 

γλώσσα (/ες) που χρησιµοποιεϊται στην τάξη, τον κοινωνικό-εκπαιδευτικό και τον 

απώτερο στόχο της εκπαίδευσης ( Baker 2001: 278). Η ταξινόµηση αυτή 

παρουσιάζεται στον πίνακα που ακολουθεί στην επόµενη σελίδα. 
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Σε κάθε περίπτωση, εντούτοις, θα πρέπει να έχουµε υπόψη ότι οι ταξινοµήσεις, σε 

όποια κριτήρια κι αν στηρίζονται, παρουσιάζουν εγγενείς αδυναµίες. Ενδεικτικά, 

είναι ουτοπικό να πιστεύουµε ότι µία τυπολογία µπορεί να συµπεριλάβει όλα ή 

σχεδόν όλα τα συναφή παραδείγµατα από την πραγµατική ζωή. Το γεγονός αυτό 

οφείλεται στο ότι τα δίγλωσσα προγράµµατα δεν είναι στατικά, αλλά υπόκεινται σε 

διαρκή ανάπτυξη και εξέλιξη, πολλές φορές απαντούν αποκλίσεις στα πλαίσια του 

ίδιου µοντέλου κι, ακόµη, είθισται να περιγράφουν τους στόχους του εκάστοτε 

προγράµµατος όχι, όµως, και τη διαδικασία που ακολουθεί ή την 

αποτελεσµατικότητά του (βλ. Baker 2001: 276-7). 

 

Στηριζόµενοι, λοιπόν, στην παραπάνω τυπολογία των Ferguson, Houghton και Wells 

επιλέγουµε να αναφερθούµε στους ακόλουθους τύπους δίγλωσσων εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων, τους οποίους θεωρούµε ως τους πλέον αντιπροσωπευτικούς. Έτσι, 

αναφορικά µε τις ισχυρές µορφές δίγλωσσης εκπαίδευσης, εκείνες, δηλαδή, που 

προωθούν την ανάπτυξη των δύο γλωσσών, γίνεται λόγος για τα προγράµµατα 

«εµβάπτισης» και «γλωσσικής διατήρησης», ενώ αναφορικά µε τις ασθενείς µορφές 

δίγλωσσης εκπαίδευσης, εκείνες, δηλαδή, που προωθούν κατά βάση τη µονογλωσσία 

στη δεύτερη, κατά κανόνα, γλώσσα για τα προγράµµατα «εµβύθισης» και τα 

δίγλωσσα «µεταβατικά» προγράµµατα. 

 

2.2.1 Προγράµµατα ‘εµβάπτισης’ 

 

Μία ισχυρή µορφή δίγλωσσης εκπαίδευσης αποτελούν τα δίγλωσσα εκπαιδευτικά 

προγράµµατα «εµβάπτισης» (immersion programs), όπου τουλάχιστον το 50 % του 

περιεχοµένου του Αναλυτικού Προγράµµατος διδάσκεται µέσω της δεύτερης 

γλώσσας των µαθητών. Αυτού του τύπου τα εκπαιδευτικά προγράµµατα αφορούν, 

κατά κανόνα, σε µαθητές που προέρχονται από κάποια γλωσσική πλειονότητα, η 

οποία επιθυµεί να γίνει δίγλωσση «προκειµένου να αποκτήσει κάποια προνόµια ή να 

διατηρήσει αυτά που ήδη διαθέτει» (Baker 2001: 278). Τα προνόµια αυτά είναι 

συνυφασµένα µε τη διγλωσσία κι έχουν να κάνουν σε µεγάλο βαθµό µε την αγορά 

εργασίας (π.χ. καλύτερες επαγγελµατικές προοπτικές) (βλ. Baker ό.π., Skutnabb-

Kangas 1981: 130).  
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Ανάλογα µε την ηλικία στην οποία αρχίζει αυτή η εµπειρία για το µαθητή και το 

χρόνο που αφιερώνεται σε αυτή, η εµβάπτιση µπορεί να πάρει τις ακόλουθες τρεις  

µορφές. «Πρώιµη εµβάπτιση» έχουµε όταν η εµβάπτιση αρχίζει στο Νηπιαγωγείο 

«καθυστερηµένη» ή «µέση», όταν αρχίζει στα εννέα µε δέκα χρόνια  και «όψιµη» όταν 

αρχίζει κάποια στιγµή κατά τη διάρκεια της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Από την 

άλλη πλευρά, ανάλογα µε το χρόνο που αφιερώνεται σε αυτή, η εµβάπτιση 

χαρακτηρίζεται ως «πλήρης», όταν αρχίζει µε 100 % εµβάπτιση στη δεύτερη γλώσσα, 

µετά από δύο µε τρία χρόνια µειώνεται στο 80 % και στη δευτεροβάθµια, πλέον, 

εκπαίδευση ή πριν το τέλος του ∆ηµοτικού περιορίζεται στο 50 %. Αντίθετα, 

χαρακτηρίζεται ως «µερική» όταν παρέχεται περίπου 50 % εµβάπτιση από την 

προσχολική µέχρι τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Εξ αυτών, η πρώιµη πλήρης 

εµβάπτιση αποτελεί το δηµοφιλέστερο πρόγραµµα (Baker 2001: 285-6). 

 

Στόχος, εν ολίγοις, της δίγλωσσης εκπαίδευσης τύπου εµβάπτισης είναι η διγλωσσία 

και η διπολιτισµικότητα των µαθητών χωρίς αυτό, ωστόσο, να επηρεάσει αρνητικά 

την επίδοσή τους. Ένα χαρακτηριστικό του προγράµµατος αυτού του τύπου είναι ότι 

οι δάσκαλοι που διδάσκουν σε αυτά τα σχολεία είναι επαρκώς δίγλωσσοι. Στα 

πλαίσια, επίσης, της διδασκαλίας προτιµώνται δραστηριότητες αυθεντικές και 

συναφείς µε τις ανάγκες των µαθητών που ενθαρρύνουν την έκφραση και την 

επικοινωνία µεταξύ τους. Κατά αυτόν τον τρόπο, η εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας  

φαίνεται να συντελείται «συµπτωµατικά και α-συνείδητα», παρόµοια µε την 

κατάκτηση της πρώτης γλώσσας (Baker ό.π.: 289, Σελλά-Μάζη 2001). 

 

Τα δίγλωσσα εκπαιδευτικά προγράµµατα αυτού του τύπου, που ξεκίνησαν (1965) 

από τον Καναδά, µία χώρα όπου µιλούνται δύο γλώσσες γοήτρου: τα Γαλλικά και τα 

Αγγλικά, αποτέλεσαν «ορόσηµο» µίας νέας εποχής στο χώρο της δίγλωσσης 

εκπαίδευσης. Τέσσερις δεκαετίες αργότερα, ακολουθώντας το επιτυχηµένο 

παράδειγµα των τάξεων εµβάπτισης στον Καναδά, το παιδαγωγικό αυτό µοντέλο έχει 

διαδοθεί ανά τον κόσµο στην Αφρική, την Ασία, την Αυστραλία, την Ευρώπη, τη Β. 

Αµερική (Williams 2005: 698). 

 

Στην κατηγορία των δίγλωσσων εκπαιδευτικών προγραµµάτων εµβάπτισης 

εντάσσονται (βλ. Βaker ό.π.: 303-7) και τα «∆ιεθνή» και τα «Ευρωπαϊκά Σχολεία» 
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(International και European Schools, αντίστοιχα), για τα οποία γίνεται λόγος 

παρακάτω. 

 

Τα ∆ιεθνή Σχολεία αποτελούν ένα διεθνές δίκτυο σχολείων (πάνω από 850) και 

βρίσκονται σε περισσότερες από 80 χώρες. Συνήθως οι µαθητές που φοιτούν στα 

σχολεία αυτά έχουν εγκατασταθεί µε τις οικογένειές τους σε µία άλλη χώρα λόγω 

επαγγελµατικών υποχρεώσεων των γονέων τους (διπλωµάτες, στελέχη πολυεθνικών 

εταιριών), σε ορισµένες, όµως, περιπτώσεις πρόκειται για µονόγλωσσα γηγενή 

παιδιά, των οποίων οι γονείς επιθυµούν να τους παράσχουν µία µόρφωση µε διεθνή 

χαρακτήρα. 

 

Στα ∆ιεθνή Σχολεία οι µαθητές µαθαίνουν, παράλληλα, µε την πρώτη τους γλώσσα 

(γλώσσα γοήτρου) µία δεύτερη, την εθνική γλώσσα της χώρας, όπου ζουν, άλλοτε ως 

γνωστικό αντικείµενο κι άλλοτε ως µέσο διδασκαλιας. Μερικά, µάλιστα, από αυτά τα 

σχολεία δίνουν, επιπλέον, τη δυνατότητα στους µαθητές τους να µάθουν µία τρίτη ή 

και τέταρτη γλώσσα, επίσης, υψηλού γοήτρου. Σπάνια συναντάµε στα σχολεία αυτού 

του τύπου µειονοτικές γλώσσες (βλ. Σκούρτου 2000: 24). 

 

Το Αναλυτικό τους Πρόγραµµα (πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια εκπαίδευση) 

αντικατοπτρίζει, κατά κανόνα, την αµερικάνικη, τη βρετανική αλλά και την εκάστοτε 

τοπική, διδακτική παράδοση. Οι δάσκαλοι που διδάσκουν σε αυτά τα σχολεία 

κατάγονται από διάφορες χώρες, ενώ αφθονούν εκείνοι που διαθέτουν βρετανική ή 

αµερικάνικη εκπαίδευση.  

 

Ένα άλλο παράδειγµα δίγλωσσης εκπαίδευσης τύπου εµβάπτισης που απευθύνεται σε 

µονόγλωσσα παιδιά, ανώτερων κατά κανόνα κοινωνικο-οικονοµικών στρωµάτων, 

των οποίων οι γλώσσες απολαµβάνουν υψηλού κύρους είναι τα Ευρωπαϊκά 

Σχολεία. Τα σχολεία αυτά απευθύνονται στη ελίτ όσων εργάζονται στην Ευρωπαϊκή 

Κοινότητα, είναι πολύγλωσσα και καλύπτουν τις ανάγκες περίπου 15.000 παιδιών 

από διάφορες ευρωπαϊκές χώρες (Baetens-Beardsmore 1993). 

 

Αναφορικά µε τις διδασκόµενες γλώσσες, τα µικρότερα παιδιά (πρωτοβάθµια 

εκπαίδευση) χρησιµοποιούν την πρώτη τους γλώσσα ως µέσο διδασκαλίας και, 

παράλληλα, διδάσκονται και µία δεύτερη γλώσσα (Αγγλικά ή Γερµανικά). Ενώ, τα 
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µεγαλύτερα παιδιά (δευτεροβάθµια εκπαίδευση) λαµβάνουν ένα µέρος της 

εκπαίδευσής τους στην πρώτη τους γλώσσα κι ένα άλλο σε µία «γλώσσα φορέα / 

εργασίας». Η γλώσσα-φορέας είναι συνήθως µία ‘κυρίαρχη’ γλώσσα (Αγγλικά, 

Γαλλικά, Γερµανικά) που επιλέγεται από το µαθητή και διδάσκεται από 

εκπαιδευτικούς που είναι φυσικοί οµιλητές της συγκεκριµένης γλώσσας για τη 

διδασκαλία της Ιστορίας, της Γεωγραφίας και των Οικονοµικών. Επιπλέον, οι 

µαθητές των Ευρωπαϊκών Σχολείων διδάσκονται µία τρίτη γλώσσα για, τουλάχιστον, 

360 ώρες συνολικά το χρόνο (Baker ό.π.: 305). Οι απόφοιτοι αυτού του τύπου 

εκπαίδευσης είναι, συνήθως, λειτουργικά δίγλωσσα και πολύγλωσσα άτοµα µε 

αίσθηση γενικότερα της πολυπολιτισµικής πολλαπλότητας και της ευρωπαϊκής 

πολυπολιτισµικής ταυτότητας. 

 

2.2.2 Προγράµµατα ‘εµβύθισης’ 

 

Μια ασθενή µορφή δίγλωσσης εκπαίδευσης αποτελούν τα προγράµµατα 

«εµβύθισης» (submersion programs). Αυτού του τύπου τα προγράµµατα εµβύθισης 

στη δεύτερη γλώσσα απευθύνονται, κατά κύριο λόγο, σε παιδιά µειονοτήτων µε 

απώτερο στόχο την πολιτισµική ενσωµάτωση και αφοµοίωσή τους (Σελλά-Μάζη 

2001).  

 

Αυτού του τύπου η δίγλωσση εκπαίδευση απαντά σε περιβάλλοντα όπου υπάρχουν 

γλωσσικές µειονότητες (γηγενείς ή µετανάστες) που µιλούν µία γλώσσα χαµηλού 

κύρους. Οι µαθητές που φοιτούν στα προγράµµατα αυτού του τύπου είθισται να 

προέρχονται από κάποια γλωσσική µειονότητα (γηγενών ή µεταναστών) και 

συνδιδάσκονται µε µαθητές της πλειονότητας, που έχουν, δηλαδή, ως πρώτη γλώσσα 

την επίσηµη γλώσσα του κράτους (Baker 2001: 277-8). 

 

Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να επισηµανθεί ότι, κατ’ ουσίαν, τα προγράµµατα αυτά 

δεν είναι δίγλωσσα, εφόσον η πρώτη γλώσσα των µαθητών επίσηµα και λειτουργικά 

δεν έχει καµία θέση στην εκπαίδευση, εµπίπτουν, παραταύτα, στο πλαίσιο της 

εκπαιδευτικής πολιτικής που εφαρµόζει το κράτος για τα παιδιά που µιλούν µία άλλη 

γλώσσα από την επίσηµη του κράτους. 
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Στόχος των συγκεκριµένων τύπων δίγλωσσης εκπαίδευσης είναι η µονογλωσσία στην 

κυρίαρχη γλώσσα και, κατ’ επέκταση, η αφοµοίωση (γλωσσική, πολιτισµική) των 

µειονοτικών µελών της κοινωνίας. Τέτοιου είδους προγράµµατα εφαρµόζονται σε 

περιοχές όπου έχουν εγκατασταθεί µετανάστες ή σε περιπτώσεις όπου η παρουσία 

γηγενών γλωσσικών µειονοτήτων θεωρείται από το κράτος αρνητική για τη συνοχή 

και συνεπακόλουθα την ευηµερία του. Η πολιτική αυτή της οµογενοποίησης είναι 

διεθνώς γνωστή ως «πολιτική του melting pot» (χωνευτήρι) (βλ. Skutnabb-Kangas 

1981: 126). 

 

Προς την επίτευξη του προαναφερθέντος στόχου (µονογλωσσία-αφοµοίωση), το 

Αναλυτικό Πρόγραµµα διδάσκεται, αποκλειστικά, µέσω της υψηλού κύρους δεύτερης 

γλώσσας των δίγλωσσων µαθητών χωρίς να παρέχεται καµία υποστήριξη για την 

πρώτη τους γλώσσα. Η πρώτη γλώσσα των µειονοτικών µαθητών δε διδάσκεται καν 

ως γνωστικό αντικείµενο. Ελάχιστη είναι, επίσης, η υποστήριξη που λαµβάνουν οι 

µαθητές για την καλλιέργεια των γνωστικών τους δεξιοτήτων, παράγων, ωστόσο, που 

θεωρείται µείζονος σηµασίας για την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας (Williams 

2005: 711). 

  

Στην περίπτωση αυτή, η διγλωσσία που, εντέλει, θα καταφέρουν να αναπτύξουν οι 

µαθητές αυτοί αναµένεται να είναι, κατά πάσα πιθανότητα, «αφαιρετική», δεδοµένου 

ότι η εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας δεν υποστηρίζεται, κατά κάποιο τρόπο, στο 

σχολείο (και γενικότερα στην κοινωνία) και προϋπόθεση για να τα ‘καταφέρουν’ οι 

µαθητές είναι να απεµπολήσουν την προσωπική τους ταυτότητα και να υιοθετήσουν 

τις νόρµες και τις αξίες της κυρίαρχης κοινωνικής οµάδας. Κάτω από αυτές τις 

συνθήκες, τα συναισθήµατα που βιώνουν οι µαθητές είναι αρνητικά: άγχος, σύγχυση, 

αποξένωση. Ως εκ τούτου, τα αποτελέσµατα αυτού του τύπου της δίγλωσσης 

εκπαίδευσης είθισται να είναι αρνητικά («…εκπαίδευση µελλοντικών εργαζόµενων 

της τελευταίας γραµµής…») (Cummins 2005: 279, Κάτσικας & Πολίτου 1999: 68). 

 

Μία έµµεση περίπτωση εµβύθισης αποτελούν τα ∆ίγλωσσα Μεταβατικά 

Προγράµµατα. Απώτερός τους στόχος είναι, επίσης, η µονογλωσσία. 

διαφοροποιούνται, εντούτοις, ως προς δύο κύρια σηµεία σε σχέση µε τα 

προγράµµατα εµβύθισης ακραιφνούς χαρακτήρα. 
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Αφενός, τα προγράµµατα αυτού του τύπου επιτρέπουν στους µαθητές µειονοτήτων να 

χρησιµοποιούν προσωρινά την πρώτη τους γλώσσα. Συχνά, µάλιστα, τους διδάσκουν 

στη γλώσσα αυτή, έως ότου γίνουν αρκετά ‘ικανοί’ στη δεύτερη γλώσσα ώστε να 

αντεπεξέρχονται στις απαιτήσεις του σχολικού συστήµατος. Έτσι, τα δίγλωσσα 

µεταβατικά προγράµµατα διακρίνονται σε µεταβατικά προγράµµατα «πρώιµης 

εξόδου», όπου η πρώτη γλώσσα διδάσκεται προσωρινά το πολύ για δύο χρόνια και 

στα µεταβατικά προγράµµατα «όψιµης εξόδου», όπου το 40 περίπου τοις εκατό της 

διδασκαλίας διεξάγεται στην πρώτη γλώσσα µέχρι την τελευταία τάξη του 

∆ηµοτικού. 

 

Αφετέρου, οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν σε αυτά τα προγράµµατα είναι δίγλωσσοι. 

Το γεγονός αυτό προωθεί, κατά ένα µη συνειδητό τρόπο, τη µετάβαση από τη 

διγλωσσία στη µονογλωσσία (δεύτερη γλώσσα). Σηµειωτέον ότι στα σχολεία αυτά η 

ανάπτυξη της πρώτης γλώσσας δεν προωθείται, δεδοµένου ότι αυτή λειτουργεί 

περισσότερο ως µία ‘γέφυρα’ µετάβασης από τη γλώσσα του σπιτιού στην 

πλειονοτική γλώσσα. Αυτό, άλλωστε, αποδεικνύεται και από τη χρήση της δεύτερης 

γλώσσας ως την επίσηµη γλώσσα του σχολείου (έγγραφα, ανακοινώσεις, κανονισµοί) 

καθώς, επίσης, και από την κατάληψη των διευθυντικών θέσεων από µονόγλωσσους, 

οµιλητές της πλειονοτικής γλώσσας (βλ. Baker 2001: 283). 

 

2.2.3 Προγράµµατα ‘διατήρησης’ 

 

Άλλον έναν τύπο προγραµµάτων δίγλωσσης εκπαίδευσης, ισχυρής µορφής  

συνιστούν τα προγράµµατα διατήρησης (maintenance programs). Τα προγράµµατα 

αυτά απευθύνονται σε µαθητές που προέρχονται από γλωσσικές µειονότητες, που 

επιθυµούν να διατηρήσουν µία «σχέση εγγραµµατισµού» µε τη µειονοτική τους 

γλώσσα και, παράλληλα, να αναπτύξουν την κυρίαρχη γλώσσα. Τέτοιου τύπου 

προγράµµατα απαντούν, κατά κανόνα, στην περίπτωση επίσηµα αναγνωρισµένων 

µειονοτικών πληθυσµών (Williams 2005: 709). Τα εκπαιδευτικά προγράµµατα αυτού 

του τύπου  άλλοτε χρηµατοδοτούνται από τις αντίστοιχες κυβερνήσεις ή από την 

εκκλησία κι άλλοτε από τους ίδιους τους γονείς (Σκούρτου 2000: 26). Όπως 

χαρακτηριστικά αναφέρεται, η παρουσία των προγραµµάτων αυτών δηλώνει τη 

«δυναµική προσπάθεια» της µειονότητας να διεκδικήσει το µερίδιο που της αναλογεί 
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στα αγαθά και τις υπηρεσίες της ευρύτερης κοινωνίας όπου ζει (Skutnabb-Kangas 

1981: 129). 

 

Στόχος, εποµένως, των προγραµµάτων αυτών είναι η διγλωσσία και ο διγλωσσικός 

αλφαβητισµός ως έναν τρόπος εµπλουτισµού της ταυτότητας των εν λόγω µαθητών. 

Προς αυτή την κατεύθυνση, η µειονοτική γλώσσα των µαθητών χρησιµοποιείται, 

κατά κανόνα, ως µέσο διδασκαλίας, ενώ η πλειονοτική γλώσσα περιλαµβάνεται στο 

Αναλυτικό Πρόγραµµα είτε µε τη µορφή µαθηµάτων δεύτερης γλώσσας είτε ως µέσο 

διδασκαλίας σε ποικίλους βαθµούς. Εν ολίγοις, η διδασκαλία της πρώτης γλώσσας 

των µαθητών καταλαµβάνει, συνήθως, το µισό ή και περισσότερο χρόνο των 

σχολικών µαθηµάτων (Baker ό.π.: 278, 290-1).  

 

Οι µαθητές που αποφοιτούν από τέτοιου είδους προγράµµατα, συνήθως, έχουν 

αναπτύξει, αφενός τη διγλωσσική ικανότητα στο γραπτό λόγο κι, αφετέρου µία 

διπολιτισµική ταυτότητα, δεδοµένου ότι η πρώτη τους γλώσσα και κουλτούρα δεν 

απαξιώνονται, αλλά, αντίθετα, χαίρουν εκτίµησης στο σχολικό περιβάλλον. 

Αναπτύσσουν, εν ολίγοις, µία προσθετική µορφή διγλωσσίας.  

 

Συνοψίζοντας, η αποτίµηση ενός δίγλωσσου εκπαιδευτικού προγράµµατος συνιστά 

µία σύνθετη διαδικασία κατά την οποία θα πρέπει να λαµβάνονται υπόψη  διάφοροι 

παράγοντες, όπως: το υπόβαθρο των µαθητών που φοιτούν σε αυτό, οι σχέσεις 

αλληλεπίδρασης που αναπτύσσονται µέσα στην τάξη και οι πρακτικές που 

εφαρµόζονται στο πλαίσιο αυτής, οι στόχοι που θέτει το αντίστοιχο εκπαιδευτικό 

πρόγραµµα. 

 

Αναφορικά δε µε το χαρακτήρα των δίγλωσσων προγραµµάτων θα πρέπει να έχουµε 

υπόψη τα ακόλουθα. Καταρχάς, ο τύπος ενός δίγλωσσου εκπαιδευτικού 

προγράµµατος που απευθύνεται σε µία ορισµένη οµάδα µαθητών εξαρτάται, σε 

µεγάλο βαθµό, από την υφιστάµενη σχέση ανάµεσα στην αντίστοιχη γλωσσική οµάδα 

και την κυβερνούσα πολιτεία. Στη βάση αυτή, µία επίσηµα αναγνωρισµένη γλωσσική 

µειονότητα έχει περισσότερα δικαιώµατα από µία οµάδα µεταναστών (βλ. π.χ. 

µαθητές που φοιτούν σε προγράµµατα «εµβύθισης» και «διατήρησης», αντίστοιχα) 

(βλ. και Romaine 1995: 246-7). 
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Επιπρόσθετα, θα πρέπει να έχουµε υπόψη ότι η δίγλωσση εκπαίδευση δεν είναι 

ουδέτερη, δεδοµένου ότι πίσω της πάντα υποβόσκει µία ορισµένη ιδεολογία που 

καθορίζει, άλλωστε, και τον τρόπο λειτουργίας της κάθε φορά. Αυτό γίνεται σαφές 

εάν αναλογιστούµε ότι η δίγλωσση εκπαίδευση, η οποία εξ ορισµού αποβλέπει στην 

ανάπτυξη δύο γλωσσών και δύο πολιτισµών, δεν καταλήγει πάντα στη διγλωσσία  

(«εµβάπτιση», «διατήρηση» ► διγλωσσία-διπολιτισµικότητα, «εµβύθιση» ► 

µονογλωσσία-µονοπολιτισµικότητα). Και πάλι, όµως, τα αποτελέσµατα είναι δυνατό 

να διαφέρουν και ανάµεσα σε δίγλωσσα εκπαιδευτικά προγράµµατα του ίδιου τύπου 

(βλ. πίνακα Baker 2001: 278/ 27 σελ. παρούσας εργασίας). Έτσι, στην περίπτωση της 

Αµερικής, όπου η αµερικάνικη κουλτούρα στηρίζεται, κατά κύριο λόγο, στη χρήση 

της αγγλικής γλώσσας, απαντούν σε µεγάλο βαθµό κινήµατα κατά της διγλωσσίας 

και της δίγλωσσης εκπαίδευσης. Η γλωσσική ετερότητα, µε άλλα λόγια, 

εκλαµβάνεται από πολλούς ως «απειλή» για τη συνοχή του αµερικάνικου έθνους 

(Williams 2005: 698-9). Ένα αντίθετο παράδειγµα αποτελεί η Αυστραλία, η οποία 

ενθαρρύνει τον πλουραλισµό γλωσσών και πολιτισµών. Ενδεικτικά, στην πολιτεία 

Βικτώρια της Αυστραλίας η εκπαιδευτική πολιτική δίνει προτεραιότητα σε οκτώ 

γλώσσες: την Κινεζική, τη Γαλλική, τη Γερµανική, την Ελληνική, την Ιταλική, τη 

Γιαπωνέζικη, την Ινδονησιακή και τη Βιετναµέζικη (Clyne 1997, στο: Williams 2005: 

703). 

 

Εστιάζοντας, τέλος, στην ελληνική πραγµατικότητα διαπιστώνεται ότι η δίγλωσση 

εκπαίδευση µε την ευρεία έννοια του όρου, τη οποία υιοθετούµε εδώ, η οποία 

εφαρµόζεται έχει ‘χαρακτήρα’ εµβύθισης και αποβλέπει στη µονογλωσσία. Αν και 

στην ελληνική επικράτεια υπάρχουν τόσο γηγενείς µειονότητες (π.χ. Αρβανίτες, 

Βλάχοι) όσο και µεταναστευτικοί πληθυσµοί (µε προεξάρχοντα τον αλβανικό) το 

γλωσσικό-πολιτισµικό υπόβαθρο των µαθητών από τις αντίστοιχες οµάδες δεν έχει 

καµία θέση στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Επιπρόσθετα, η εκµάθηση της 

δεύτερης γλώσσας, εάν εξαιρέσουµε τις Τάξεις Υποδοχής που αποβλέπουν στην 

ταχεία εκµάθηση της Ελληνικής, δεν υποστηρίζεται µε κάποιο τρόπο  (βλ. Borloz-

Μάρκου 2005: 52, ∆αµανάκης 1998: 172, Χατζηδάκη 2000: 398). Στη βάση αυτή, 

µπορούµε να πούµε ότι οι µαθητές που ‘τα καταφέρνουν’ είναι αυτοί που ταυτίζονται, 

σε µεγάλο βαθµό, µε την ελληνική κουλτούρα, υιοθετούν την ελληνική γλώσσα, τις 

νόρµες και τις αξίες της ελληνικής κοινωνίας. Αντίθετα, οι µαθητές που ‘δεν τα 

καταφέρνουν’, παρουσιάζουν προβλήµατα, στο σχολείο εν προκειµένω, είναι αυτοί, 
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κατά κύριο λόγο, που ταλαντεύονται ανάµεσα στις νόρµες και τις αξίες της 

οικογένειας και στις αντίστοιχες νόρµες και αξίες του σχολείου και της ευρύτερης 

κοινωνίας (Κάτσικας & Πολίτου 1999: 140). Και οι δύο προαναφερθείσες 

περιπτώσεις, ωστόσο, κατά κανόνα τουλάχιστον, οδηγούν τους µαθητές στην 

ανάπτυξη µίας αφαιρετικής µορφής διγλωσσίας. 
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ΚΚΕΕΦΦΑΑΛΛΑΑΙΙΟΟ  ΤΤΡΡΙΙΤΤΟΟ  

  

  

ΕΚΜΑΘΗΣΗ ΜΙΑΣ ∆ΕΥΤΕΡΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ 
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3.1 ΕΚΜΑΘΗΣΗ ΜΙΑΣ ∆ΕΥΤΕΡΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ 

 

Η εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας (Γ2) συνιστά ένα σύνθετο φαινόµενο, που έχει 

απασχολήσει κατά καιρούς πλήθος επιστηµόνων από διαφορετικούς επιστηµονικούς 

χώρους. Ως εκ τούτου, στη συναφή βιβλιογραφία συναντά κανείς πλήθος µοντέλων 

που επιχειρούν να ερµηνεύσουν το φαινόµενο` άλλες από γλωσσολογική,  άλλες από 

ψυχολογική κι άλλες από µία περισσότερο κοινωνική προοπτική. Σε µία προσπάθεια 

συνολικής παρουσίασης του φαινοµένου θα γίνει αναφορά σε ορισµένα από αυτά, 

που θεωρούνται σήµερα περισσότερο αντιπροσωπευτικά και προσεγγίζουν την 

εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας  µέσα από διαφορετικές προοπτικές. 

 

Τα επιµέρους µοντέλα που έχουν προταθεί κατηγοριοποιούνται από τους ερευνητές 

µε διαφορετικούς τρόπους. Στην παρούσα, ωστόσο, εργασία υιοθετείται η διάκριση 

του Cook (1996) ως η πλέον σφαιρική και λειτουργική για την κατανόηση του εν 

λόγω φαινοµένου. Έτσι, λοιπόν, τα µοντέλα διακρίνονται στα γνωσιακά, που δίνουν 

έµφαση στον ατοµικό ρόλο του µαθητή στη µάθηση, στα επεξεργαστικά, τα οποία 

ερµηνεύουν τη µάθηση ως την απόκτηση επιµέρους τρόπων επεξεργασίας της 

γλώσσας – στόχου, στα συνδυαστικά, που συνδυάζουν τις θέσεις των δύο 

προηγούµενων θεωριών και στα κοινωνικά, που δίνουν έµφαση στις κοινωνικές όψεις 

της εκµάθησης της Γ2 (Cook 1996: 152). Αναφορικά µε τα µοντέλα που 

παρουσιάζονται παρακάτω, θα πρέπει να έχουµε υπόψη ότι µεταξύ τους αποτελούν 

εναλλακτικές ερµηνείες του φαινοµένου της εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας, όπου 

το ένα συµπληρώνει το άλλο κι ότι, σπάνια αντιστοιχούν άµεσα σε συγκεκριµένες 

διδακτικές µεθόδους (Ellis 1994: 251, Cook ό.π.: 152). 

 

Στο σηµείο αυτό χρειάζεται να αποσαφηνιστεί η έννοια του όρου «δεύτερη γλώσσα», 

δεδοµένου ότι πολλές φορές ο όρος αυτός συγχέεται µε τον όρο «ξένη γλώσσα», 

µολονότι πρόκειται για δύο διαφορετικές µεταξύ τους έννοιες. Οι απόψεις των 

ερευνητών που ασχολούνται µε τη διγλωσσία συγκλίνουν στο ότι «δεύτερη» (second 

language) είναι η γλώσσα εκείνη που κατέχει θεσµικό ρόλο µέσα στην κοινωνία ή την 

κοινότητα και λειτουργεί ως µέσο επικοινωνίας ανάµεσα στα µέλη της που µιλούν 

διαφορετικές γλώσσες (βλ. Βαρλοκώστα & Τριανταφυλλίδου 2003: 20). Ανάλογο 

παράδειγµα αποτελεί η ελληνική γλώσσα για τους Αλβανούς που ζουν στην Ελλάδα. 

Αντίθετα, η «ξένη γλώσσα» (foreign language) δεν παίζει κάποιο θεσµικό ρόλο µέσα 
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στην κοινωνία ούτε είναι απαραίτητη  για την επικοινωνία των µελών της. Τα κίνητρα 

µάθησης σε αυτή την περίπτωση είναι µορφωτικά και η µάθηση γίνεται αποκλειστικά 

µέσω συστηµατικής διδασκαλίας. Ένα ανάλογο παράδειγµα αποτελεί η αγγλική 

γλώσσα στην Ελλάδα. Επιπλέον, θα πρέπει, όµως, να επισηµανθεί ότι η διάκριση σε 

ξένη και δεύτερη γλώσσα δεν αφορά τα µοντέλα εκµάθησης και τις γενικές αρχές 

διδασκαλίας, αλλά, κατά βάση, το θεσµικό και το κοινωνικό πλαίσιο, όπου λαµβάνει 

χώρο η µάθηση. 

 

3.1.1 Το µοντέλο της Καθολικής Γραµµατικής (The Universal Grammar theory) 

 

Το µοντέλο της Καθολικής Γραµµατικής ανήκει στην κατηγορία των γνωσιακών 

µοντέλων, τα οποία επικεντρώνονται στο ρόλο που παίζει ο ίδιος ο µαθητής στη 

διαδικασία της εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας. Η εκµάθηση, µε άλλα λόγια, 

στηρίζεται σε ένα ορισµένο είδος έµφυτης γνώσης που καθιστά τη µάθηση της 

δεύτερης, εν προκειµένω, γλώσσας δυνατή (Larsen-Freeman & Long 1991: 227). 

 

Μολονότι η υπόθεση της Καθολικής Γραµµατικής προτάθηκε, αρχικά (1982), για την 

ερµηνεία του φαινοµένου της κατάκτησης της πρώτης γλώσσας (/Γ1) από τον 

Chomsky, η συγκεκριµένη θεωρία χρησιµοποιείται σήµερα σε µεγάλο βαθµό και για 

την ερµηνεία του φαινοµένου της εκµάθησης της Γ2, κυρίως από αυτούς που 

αντιµετωπίζουν το φαινόµενο από µία γλωσσολογική, κατά βάση, προοπτική. 

 

Kατά τον Chomsky,  η µάθηση µίας γλώσσας συνδέεται στενά µε δύο έννοιες: τις 

«καθολικές αρχές» και τις «παραµέτρους». Με τον όρο «καθολικές αρχές» (principles 

of language) εννοούνται οι αφηρηµένες εκείνες αρχές που επιτρέπουν ή απαγορεύουν 

την πραγµάτωση συγκεκριµένων δοµών σε όλες τις γλώσσες του κόσµου. Από την 

άλλη πλευρά, ο όρος «γλωσσικές παράµετροι» (parameters of language) αναφέρεται 

στους τρόπους κατά τους οποίους αποκλίνουν συστηµατικά οι γλώσσες µεταξύ τους. 

Η απόκλιση αυτή είθισται να έχει τη µορφή θετικής ή αρνητικής επιλογής ενός 

χαρακτηριστικού της γλώσσας (π.χ. παρουσία ή απουσία µορφολογικών 

καταλήξεων). 
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Ειδικότερα, υποστηρίζεται ότι οι αρχές και οι παράµετροι της γλώσσας υπάρχουν 

έµφυτες στον άνθρωπο καθώς ο ανθρώπινος νους τις επιβάλλει µηχανικά σε κάθε 

γλώσσα που συναντά είτε πρόκειται για αγγλικά, αραβικά, κινέζικα ή οποιαδήποτε 

άλλη γλώσσα. Αυτό που χρειάζεται να µάθει κάποιος σε µία γλώσσα είναι το πώς 

ρυθµίζονται οι γλωσσικές  παράµετροι στη συγκεκριµένη γλώσσα – στόχο. Η γνώση 

αυτή προκύπτει µε την έκθεση του µαθητή σε ανάλογα γλωσσικά ερεθίσµατα της 

συγκεκριµένης γλώσσας (Cook 1996: 153). 

 

Το ερώτηµα που ανακύπτει στην περίπτωση της εκµάθησης µίας δεύτερης γλώσσας 

είναι κατά πόσο η ρύθµιση των γλωσσικών παραµέτρων γίνεται µε τον ίδιο τρόπο που 

γίνεται και στην πρώτη γλώσσα. Πάνω στο θέµα αυτό οι απόψεις των επιστηµόνων 

διΐστανται: κάποιοι κάνουν λόγο περί άµεσης πρόσβασης της Καθολικής 

Γραµµατικής, κάποιοι άλλοι περί έµµεσης πρόσβασης, ενώ υπάρχουν κι εκείνοι που 

υποστηρίζουν ότι η Καθολική Γραµµατική δεν είναι καθόλου προσβάσιµη από το 

µαθητή της Γ2. Επικρατέστερη άποψη, εντούτοις, φαίνεται να είναι αυτή της έµµεσης 

πρόσβασης (σχ. 1): ότι, δηλαδή, κατά την εκµάθηση της Γ2 οι µαθητές εξακολουθούν 

να έχουν πρόσβαση στην Καθολική Γραµµατική µέσω της µητρικής τους γλώσσας 

(Cook 1996: 154, White 1989: 174). 

 

                                                                                                                 Γραµµατική Γ1  

Εισερχόµενα γλωσσικά 

δεδοµένα στην πρώτη γλώσσα 

                                                                                                                 Γραµµατική Γ2 

Εισερχόµενα  γλωσσικά  

δεδοµένα στη δεύτερη γλώσσα     

Γραµµατική Γ1 

 

 

σχ. 1 Το µοντέλο της έµµεσης πρόσβασης (Cook 1996: 156) 

 

Αρχές και παράµετροι 
Καθολικής Γραµµατικής 
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Στην εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας, ο ρόλος των γλωσσικών καθολικών είναι 

περισσότερο σύνθετος από ότι στην κατάκτηση της Γ1. Αυτό συµβαίνει διότι η 

εκµάθηση της Γ2 περιλαµβάνει δύο γλώσσες: τη γλώσσα – στόχο και την πρώτη 

γλώσσα του µαθητή. Ο µαθητής, εποµένως, φέρει µαζί του δύο είδη γνώσης για τη 

γλώσσα: αφενός, γνώση των γλωσσικών καθολικών κι αφετέρου, γνώση της 

γραµµατικής της πρώτης του γλώσσας. 

 

Σύµφωνα µε τον Chomsky (1965), στην κατάκτηση της Γ1 η Καθολική Γραµµατική 

αλληλεπιδρά µε άλλες περιοχές (faculties) που σχετίζονται µε τη γλωσσική 

ικανότητα. Ωστόσο, στην περίπτωση της εκµάθησης της Γ2 δεν είναι σαφές κατά 

πόσο µαθητής ‘περνάει’ µέσα από τις ίδιες γνωστικές διαδικασίες που ‘περνάει’ και ο 

µαθητής της Γ1. Στην τελευταία περίπτωση, θεωρείται ότι η προσπάθεια του µαθητή 

συνεπικουρείται πολύ περισσότερο από ότι στην πρώτη από εξωγλωσσικές 

παραµέτρους (Gass και Ard 1980, στον Ellis: 1985 201-2). Αυτό που µέλλει να 

ερευνηθεί στο µέλλον, αναφορικά µε την εκµάθηση της Γ2, είναι ποιες από τις 

εµπλεκόµενες γνωστικές διαδικασίες χρειάζεται να επαναπροσδιοριστούν και ποιες 

απλά να µεταφερθούν από την πρώτη στη δεύτερη γλώσσα. 

 

 

Αναφορικά µε τη διδασκαλία της Γ2, η θεωρία της Καθολικής Γραµµατικής προτείνει 

ότι ο διδάσκων θα πρέπει να παρέχει στο µαθητή την ανάλογη ανατροφοδότηση ώστε 

µόνος του να ανακαλύψει πώς θα πρέπει να ρυθµίζει τις παραµέτρους της 

συγκεκριµένης γλώσσας. ∆εδοµένου, όµως, ότι η Καθολική Γραµµατική είναι τόσο 

πολύ εδραιωµένη µέσα στον ανθρώπινο νου, υπάρχουν λίγα σχετικά πράγµατα που 

µπορεί να κάνει ο διδάσκων στην τάξη. Παραταύτα, αυτό που µπορεί να συµβάλει 

στην αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας της Γ2 είναι η γνώση του διδάσκοντα για 

το πώς επαναρρυθµίζονται οι παράµετροι από τη µία γλώσσα στην άλλη (Cook ό.π.: 

157). 

 

Πολλοί θεωρούν το συγκεκριµένο µοντέλο ως το πιο ισχυρό για την ερµηνεία του 

φαινοµένου της εκµάθησης της Γ2. Θα πρέπει, ωστόσο, να έχουµε υπόψη ότι, 

µολονότι καταφέρνει να συγκεράσει σύγχρονες αντιλήψεις περί γλώσσας και 

µάθησης µίας γλώσσας, δε θα πρέπει να βασιζόµαστε σε αυτό για να συνάγουµε 
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συµπεράσµατα για άλλα θέµατα πέραν της σύνταξης, που αποτελεί τον πυρήνα της 

θεωρίας (Cook ό.π.: 157-8). Επίσης, όπως επισηµαίνουν οι Mitchel & Myles (1998),  

η υπόθεση της Καθολικής Υπόθεσης, στην οποία στηρίζεται το εν λόγω µοντέλο, δε 

λαµβάνει υπόψη της τη σηµασιολογία, την πραγµατολογία και τη φωνολογία, τις 

κοινωνικές παραµέτρους, δηλαδή, που επηρεάζουν το ρυθµό εκµάθησης της δεύτερης 

γλώσσας (Mitchel & Myles 1998: 70). 

 

3.1.2 Η θεωρία της ανταγωνιστικότητας (The competition theory) 

 

Στον αντίποδα των γνωστικών µοντέλων βρίσκονται οι θεωρίες εκείνες που 

αντιµετωπίζουν τη γλώσσα ως µία δυναµική διαδικασία, ως επικοινωνία κι όχι τόσο 

ως στατική γνώση. Ειδικότερα, οι θεωρίες αυτού του τύπου ασχολούνται µε το τι 

συµβαίνει σε µία πραγµατική γλωσσική περίσταση και πώς οι άνθρωποι 

χρησιµοποιούν τη γλώσσα στα πλαίσια αυτής και αφήνουν κατά µέρος τη µορφή που 

παίρνει η γνώση µέσα στον ανθρώπινο νου. 

 

Από τις θεωρίες αυτής της κατηγορίας αναφέρεται ενδεικτικά η «θεωρία της 

ανταγωνιστικότητας» που ανέπτυξε ο MacWhiney (1987). Η συγκεκριµένη θεωρία 

συνιστά µία ψυχολογική θεωρία της γλώσσας, όπου η εκµάθηση της Γ2 αποτελεί 

µονάχα ένα από τα κύρια συστατικά της. Στα πλαίσια αυτής, η επικοινωνία 

εκλαµβάνεται ως το κύριο χαρακτηριστικό της γλώσσας. 

 

Στη βάση αυτή, ο,τιδήποτε θέλει το άτοµο να κοινοποιήσει θα πρέπει να το εκφράσει 

µέσα από τις τέσσερις όψεις της γλώσσας: τη διάταξη των όρων, το λεξιλόγιο, τη 

µορφή των λέξεων και την προφορά. ∆εδοµένου, όµως, ότι ο χώρος που διαθέτει ο 

ανθρώπινος εγκέφαλος για τη γλώσσα είναι περιορισµένος, οι τέσσερις παραπάνω 

όψεις της γλώσσας ανταγωνίζονται η µία την άλλη για τον ίδιο χώρο. Ο 

ανταγωνισµός αυτός καταλήγει στο προβάδισµα της µίας γλωσσικής όψης έναντι των 

υπολοίπων και, βέβαια, το αποτέλεσµα δεν είναι το ίδιο για όλες τις γλώσσες, αλλά 

διαφέρει. Για παράδειγµα η κινέζικη γλώσσα που παρουσιάζει περίπλοκη προφορά δε 

διαθέτει πλούσια µορφολογία. Κατά ανάλογο τρόπο, η αγγλική γλώσσα, που 
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χαρακτηρίζεται από σύνθετη διάταξη των όρων, δίνει λιγότερη έµφαση στη 

γραµµατική (Cook ό.π.: 159). 

 

Το στοιχείο της γλώσσας που έχει µελετηθεί περισσότερο από το συγκεκριµένο 

µοντέλο είναι το υποκείµενο της πρότασης. Μολονότι φαίνεται να υπάρχουν 

υποκείµενα σε όλες τις γλώσσες, η έννοια του υποκειµένου µπορεί να διαφέρει από 

γλώσσα σε γλώσσα. Πιο συγκεκριµένα, σε πολλές γλώσσες το υποκείµενο 

πραγµατώνεται σε συγκεκριµένη θέση µέσα στην πρόταση (π.χ. Αγγλική). Συχνά, 

επίσης, το υποκείµενο συµφωνεί µε το ρήµα σε αριθµό (π.χ. Γαλλικά). Σε πολλές 

γλώσσες το υποκείµενο µπαίνει στην ονοµαστική πτώση (π.χ. Γερµανικά). Ενώ σε 

άλλες,  το υποκείµενο θα πρέπει απαραιτήτως να αναφέρεται σε κάτι έµψυχο (π.χ. 

Κινέζικα). Τουλάχιστον τέσσερα, λοιπόν, χαρακτηριστικά µας πληροφορούν για την 

ύπαρξη του υποκειµένου: η διάταξη των όρων, η πτώση, η συµφωνία των όρων και η 

ιδιότητα του εµψύχου. Σε κάθε γλώσσα τα τέσσερα αυτά χαρακτηριστικά 

ανταγωνίζονται µεταξύ τους µε αποτέλεσµα να κυριαρχεί το ένα έναντι των 

υπολοίπων (Cook ό.π.: 160). 

 

Κατά την εκµάθηση µίας δεύτερης γλώσσας ο µαθητής καλείται να µάθει τον 

ιδιαίτερο ρόλο  και τον τρόπο λειτουργίας κάθε παραµέτρου στην καινούρια γλώσσα. 

Στην προσπάθειά του αυτή επηρεάζεται από τις γλωσσικές συνήθειες που έχει 

αποκτήσει στην πρώτη του γλώσσα, ενώ µέσω της εξάσκησης µαθαίνει να ρυθµίζει 

ανάλογα τις παραµέτρους εκείνες της καινούριας γλώσσας που έχουν διαφορετική 

κατανοµή από ό,τι στην πρώτη του γλώσσα. Μολονότι οι διαδικασίες για το σκοπό 

αυτό δεν είναι τόσο εντατικές όσο στην πρώτη γλώσσα, αποκλίσεις παρατηρούνται 

ακόµα και όταν ο µαθητής βρίσκεται σε προχωρηµένο στάδιο εκµάθησης της 

γλώσσας – στόχου. Ανεξάρτητα, ωστόσο, από την γλωσσική παράµετρο, όπου δίνει 

µεγαλύτερο βάρος, ο µαθητής της Γ2, κατά κανόνα, χρησιµοποιεί σωστά τη γλώσσα 

(Cook ό.π.: 160-161). 

 

Η θεωρία «της ανταγωνιστικότητας» εφαρµόζεται στη διδακτική πράξη, κυρίως, 

µέσα από τη συστηµατική εξάσκηση. Μέσω αυτής ο µαθητής µαθαίνει πόσο 

σηµαντική είναι και πώς λειτουργεί η καθεµία γλωσσική παράµετρος (διάταξη των 
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όρων, λεξιλόγιο, µορφή των λέξεων και προφορά) στην καινούρια γλώσσα και 

αποκτά τις ανάλογες γλωσσικές συνήθειες, οι οποίες από ελεγχόµενες µε τον καιρό 

γίνονται αυτόµατες. Όπως συµβαίνει και µε τις άλλες «επεξεργαστικές» θεωρίες 

(«γνωστική – συµπεριφοριστική» θεωρία, Anderson 1983, θεωρία «της 

συνδυαστικότητας», Rumelhart και McClelland 1986 κ.ά.), η θεωρία «της 

ανταγωνιστικότητας» θεωρεί ότι η κατάκτηση/εκµάθηση µίας γλώσσας ακολουθεί τις 

ίδιες αρχές µε τη µάθηση οποιουδήποτε άλλου πράγµατος (π.χ. οδήγησης) και 

ισοδυναµεί µε την προοδευτική απόκτηση επιθυµητών συνηθειών. 

 

Επί συµπεράσµατι, το µοντέλο «της ανταγωνιστικότητας» φαίνεται να σχετίζεται µε 

τη συµπεριφοριστική παράδοση, που πρεσβεύει ότι η εκµάθηση της γλώσσας 

στηρίζεται, κυρίως, στα ερεθίσµατα που προσλαµβάνει κανείς από το περιβάλλον και 

τον τρόπο που τα επεξεργάζεται, παρά  σε κάποια έµφυτη ικανότητα του ανθρώπου. 

Το εν λόγω µοντέλο, αν και δεν κατάφερε να µονοπωλήσει το ερευνητικό 

ενδιαφέρον, κατάφερε, ωστόσο, να προσεγγίσει το φαινόµενο της εκµάθησης της 

δεύτερης γλώσσας από µία διαφορετική προοπτική (κατά βάση τα µοντέλα που έχουν 

προταθεί είναι είτε γλωσσολογικά είτε κοινωνιο-γλωσσικά) που συνδέεται µε την 

ψυχολογική διάσταση της µάθησης µίας δεύτερης, στην προκειµένη περίπτωση, 

γλώσσας. 

 

3.1.3 Το µοντέλο του εσωτερικού ελέγχου (Τhe monitor model) 

 

Τα «πολυδιάστατα µοντέλα» αποτελούν άλλη µία βασική κατηγορία µοντέλων 

εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας και επιχειρούν να συγκεράσουν τις θέσεις των 

γνωστικών (π.χ. µοντέλο της «Καθολικής Γραµµατικής») µε τις θέσεις των 

επεξεργαστικών µοντέλων (π.χ. µοντέλο «της ανταγωνιστικότητας»). Πρεσβεύουν, 

δηλαδή, ότι η εκµάθηση της Γ2 συνίσταται, αφενός στη γνώση που διαθέτει ο ίδιος ο 

µαθητής κι, αφετέρου στις δεξιότητες που θα αποκτήσει στη γλώσσα – στόχο µέσα 

από τα διαθέσιµα δεδοµένα του περιβάλλοντος, οι οποίες αποτελούν προϊόν µίας 

δυναµικής, επικοινωνιακής διαδικασίας. Ενδεικτικά, αναφέρεται το µοντέλο 

«εσωτερικού ελέγχου», το οποίο προτάθηκε από τον Krashen το 1977 και κατέλαβε 

εξέχουσα θέση στη συναφή βιβλιογραφία εκµάθησης της Γ2 τη δεκαετία του ’80. Το 
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µοντέλο αυτό ασχολήθηκε ιδιαίτερα µε το θέµα της συνειδητής γνώσης κατά την 

εκµάθηση της Γ2 και συνδέθηκε άµεσα µε τη διδακτική πράξη (Cook 1996: 165). 

 

Το συγκεκριµένο µοντέλο βασίζεται σε πέντε κύριες υποθέσεις, οι οποίες και 

παρουσιάζονται παρακάτω. 

1. Η υπόθεση της «κατάκτησης» - «εκµάθησης» 

Στην περίπτωση της δεύτερης γλώσσας, ο Krashen κάνει µία βασική διάκριση 

ανάµεσα στην «κατάκτηση» και την «εκµάθηση» (acquisition και learning, 

αντίστοιχα). Η «κατάκτηση» λαµβάνει χώρα υποσυνείδητα και συνιστά 

αποτέλεσµα της συµµετοχής του ατόµου σε φυσικές καταστάσεις επικοινωνίας, 

όπου η έµφαση δίνεται στο νόηµα κι όχι τόσο στη γλώσσα καθεαυτή. Επιπρό 

σθετα, τόσο η διαδικασία όσο και το αποτέλεσµα της «κατάκτησης» της δεύτερης 

γλώσσας (ικανότητα χρήσης συγκεκριµένης γλώσσας) δεν αποτελούν συνειδητή 

γνώση για το υποκείµενο. Από την άλλη πλευρά, όµως, το υποκείµενο που 

µαθαίνει µία δεύτερη γλώσσα, κατά αυτό τον τρόπο, διαθέτει ένα είδος 

γλωσσικού αισθητηρίου για το τι είναι σωστό στη συγκεκριµένη γλώσσα. Η 

παραπάνω διαδικασία µάθησης µίας δεύτερης γλώσσας παραλληλίζεται από τον 

Krashen (1987) µε τον τρόπο µε τον οποίο τα παιδιά µαθαίνουν την πρώτη τους 

γλώσσα (Krashen 1987: 10). Αντίθετα, η «εκµάθηση» συνιστά αποτέλεσµα 

συνειδητής µελέτης των βασικών ιδιοτήτων της γλώσσας σε πιο επίσηµα 

περιβάλλοντα, όπως αυτό της σχολικής τάξης. Ειδικότερα, κατά την «εκµάθηση» 

µίας δεύτερης γλώσσας διδάσκονται συστηµατικά η γραµµατική, το λεξιλόγιο και 

άλλες µορφολογικές ιδιότητες της γλώσσας, ενώ κατά τη διαδικασία αυτή γίνεται 

συστηµατική ανάλυση και διόρθωση των λαθών που προκύπτουν (Baker 2001: 

192). Τόσο η διαδικασία µάθησης της συγκεκριµένης γλώσσας όσο και οι γνώσεις 

και οι δεξιότητες που αποκτούν τα υποκείµενα στη γλώσσα αυτή αποτελούν 

συνειδητή γνώση. Τα υποκείµενα, µε άλλα λόγια, είναι σε θέση να µιλήσουν για 

αυτά που µαθαίνουν (ή έχουν µάθει) στη γλώσσα-στόχο (Krashen ό.π.: 10).  Η 

ειδοποιός διαφορά, εποµένως, ανάµεσα στην «κατάκτηση» και την «εκµάθηση» 

δεν έγκειται τόσο στο περιβάλλον, όπου λαµβάνει χώρα η µάθηση της Γ2, όσο 

στη συνειδητή εµπλοκή του µαθητή στην όλη διαδικασία. 
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σχ. 2 ∆ιάκριση γλωσσικής κατάκτησης – γλωσσικής εκµάθησης. 

 

Επιπρόσθετα, ανάλογα µε το εάν η γνώση της Γ2 είναι προϊόν κατάκτησης ή 

εκµάθησης διαφέρει και ο τόπος αποθήκευσής της στον εγκέφαλο. Έτσι, στην 

πρώτη περίπτωση (κατάκτηση), η γνώση αποθηκεύεται, κατά κανόνα, στο 

αριστερό ηµισφαίριο, στις γλωσσικές περιοχές του εγκεφάλου και είναι άµεσα 

διαθέσιµη στο χρήστη για επεξεργασία (αυτόµατη), ενώ στη δεύτερη (εκµάθηση) 

αποθηκεύεται στο αριστερό ηµισφαίριο, επίσης, αλλά όχι απαραίτητα στις 

γλωσσικές περιοχές του εγκεφάλου και είναι έµµεσα διαθέσιµη για την 

κατανόηση και την παραγωγή προτάσεων µέσω του «µηχανισµού ελέγχου» (βλ. 

υπόθεση 3) (Ellis ό.π.: 261). 

 

2. Η υπόθεση «της φυσικής σειράς» 

Σύµφωνα µε την παραπάνω υπόθεση, οι µαθητές µίας δεύτερης γλώσσας 

ακολουθούν, άλλοτε λιγότερο κι άλλοτε περισσότερο, µία σταθερή πορεία 

(“natural order”) στην κατάκτηση των κύριων γραµµατικών στοιχείων της 

γλώσσας – στόχου. Ως εκ τούτου, η σειρά µε την οποία θα κατακτήσει κάποιος τις 

γραµµατικές δοµές µίας Γ2 είναι προβλέψιµη και δεν εξαρτάται από αυτή. 

Σηµειωτέον ότι η σταθερή αυτή πορεία απαντά σε περιβάλλοντα φυσικής 

επικοινωνίας κι όχι σε λιγότερο φυσικά περιβάλλοντα που απαιτούν τη χρήση 

µεταγλωσσικής γνώσης, (γνώση επί της φύσης και των λειτουργιών της γλώσσας 
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κι όχι γνώση της γλώσσας καθεαυτής)  (Ellis 1996: 262). Η «φυσική» αυτή 

«σειρά» µε την οποία οι µαθητές µίας δεύτερης γλώσσας «κατακτούν» τις 

αντίστοιχες γραµµατικές δοµές παραλληλίζεται από τον Κrashen (χωρίς, ωστόσο, 

να ταυτίζεται) µε τη σειρά που ακολουθούν τα παιδιά που µαθαίνουν την πρώτη 

τους γλώσσα (Κrashen 1987: 13). 

 

3. Η υπόθεση «του εσωτερικού ελέγχου» 

Σύµφωνα µε την παραπάνω υπόθεση, η «κατάκτηση» και η «εκµάθηση» 

λειτουργούν, κατά κανόνα, µε διαφορετικό τρόπο. Ειδικότερα, η «κατάκτηση» 

συνδέεται µε την πρωτοβουλία πραγµάτωσης εκφωνηµάτων στη δεύτερη γλώσσα 

και, κατ’ επέκταση, µε την επικοινωνιακή ευχέρεια του µαθητή, ενώ η 

«εκµάθηση» µε τη διαδικασία ελέγχου-επεξεργασίας των παραγόµενων 

εκφωνηµάτων στη δεύτερη γλώσσα (αυτό-διόρθωση πριν ή µετά τη γλωσσική 

πραγµάτωση). Ο µηχανισµός ελέγχου, πέρα από τη συστηµατική διδασκαλία της 

δεύτερη γλώσσας, θέτει τρεις προϋποθέσεις για τη λειτουργία του: την επάρκεια 

του χρόνου, την έµφαση του υποκειµένου στη γραµµατική ορθότητα της 

γλωσσικής του παραγωγής και τη γνώση των αντίστοιχων κανόνων που αυτή 

συνεπάγεται. Παραταύτα, οι τρεις αυτές παράµετροι είναι απαραίτητες όχι, όµως, 

και επαρκείς για την ενεργοποίηση του µηχανισµού «εσωτερικού ελέγχου». 

Ενδέχεται, δηλαδή, ο µαθητής να µην αξιοποιήσει πλήρως τη δεδοµένη στιγµή τη 

συνειδητή γνώση που διαθέτει για τη γραµµατική της γλώσσας-στόχου, ακόµη κι 

όταν πληρούνται οι παραπάνω τρεις παράµετροι. Αυτό µπορεί να οφείλεται είτε 

στο βαθµό ‘δυσκολίας’ του συγκεκριµένου κανόνα είτε στον τύπο του εκάστοτε 

µαθητή και το πόσο ‘επιρρεπής’ είναι στην αυτό-διόρθωση (Krashen 1987: 15-9). 

 

4. Η υπόθεση «των εισερχόµενων γλωσσικών δεδοµένων» 

Προκειµένου να εξηγήσει µε ποιο τρόπο πραγµατοποιείται η µάθηση µίας 

δεύτερης γλώσσας, ο Krashen υποστηρίζει ότι, όταν ο µαθητής εκτίθεται και 

κατανοεί  δεδοµένα της γλώσσας – στόχου λίγο πιο προχωρηµένα από το τρέχον 

επίπεδό του, τότε ‘κατακτά’ τα αντίστοιχα στοιχεία της γλώσσας – στόχου και 

προχωρά στο επόµενο στάδιο γλωσσικής κατάκτησης. Η «κατανόηση» αφορά στο 

νόηµα του γλωσσικού µηνύµατος κι όχι στη µορφή του. Αυτό οφείλεται στο ότι 
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επιστρατεύουµε κάτι παραπάνω από τη γλωσσική µας ικανότητα, όπως το 

γλωσσικό περιβάλλον αλλά και εξω-γλωσσικές πληροφορίες. Εντούτοις, όταν  η 

επικοινωνία είναι επιτυχής και τα γλωσσικά δεδοµένα στα οποία είναι 

εκτεθειµένος ο µαθητής είναι πλούσια και συγχρόνως γίνονται κατανοητά από το 

µαθητή, τότε δε χρειάζεται τα γλωσσικά αυτά δεδοµένα να είναι λίγο πιο 

προχωρηµένα από το τρέχον επίπεδο του µαθητή, δεδοµένου ότι η επιπλέον αυτή 

γνώση θα προκύψει αυτόµατα. Επιπρόσθετα, στο πλαίσιο της συγκεκριµένης 

υπόθεσης υποστηρίζεται ότι η ευχέρεια λόγου δεν είναι κάτι το οποίο διδάσκεται, 

αλλά κάτι το οποίο προκύπτει µε φυσικό τρόπο µέσα από την έκθεση του µαθητή 

σε κατανοήσιµα γλωσσικά δεδοµένα («όταν ο µαθητής νιώσει έτοιµος»). Κατά 

ανάλογο τρόπο, αναπτύσσεται και η ακρίβεια του λόγου του µαθητή µίας 

δεύτερης γλώσσας (Krashen 1987: 20-2). 

 

5. Η υπόθεση «του συναισθηµατικού φίλτρου» 

Ο Krashen υιοθετεί την έννοια «του συναισθηµατικού φίλτρου» (affective filter) 

από τους Dulay και Burt (1977). Η παραπάνω υπόθεση επιχειρεί να ερµηνεύσει 

πώς επιµέρους επιδραστικοί παράγοντες  καθορίζουν το τελικό αποτέλεσµα της 

µάθησης της δεύτερης γλώσσας.  Οι επιµέρους αυτοί παράγοντες διακρίνονται σε 

τρεις κύριες κατηγορίες: την εσωτερική παρώθηση του µαθητή, η οποία συνδέεται 

συνήθως, αλλά όχι πάντα µε τα κίνητρα «ενσωµάτωσης», η αυτοπεποίθηση του 

µαθητή (όσο πιο υψηλά είναι τα επίπεδα της αυτοπεποίθησης και της 

αυτοεκτίµησης του µαθητή, τόσο καλύτερα είναι τα µαθησιακά αποτελέσµατα 

στη δεύτερη γλώσσα) και το άγχος (χαµηλά επίπεδα άγχους συµβάλλουν στην 

καλύτερη κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας). Όπως επισηµαίνει ο Κrashen, οι 

παραπάνω επιδραστικοί παράγοντες σχετίζονται άµεσα µε τη διαδικασία 

κατάκτησης µίας δεύτερης γλώσσας (διευκολύνουν ή αντίθετα, παρεµποδίζουν) κι 

όχι της εκµάθησης, δεδοµένου ότι παίζουν σηµαντικότερο ρόλο στην 

επικοινωνιακού τύπου χρήση της γλώσσας. Η υπόθεση του «συναισθηµατικού 

φίλτρου» ερµηνεύει αφενός, τα διαφορετικά επίπεδα επάρκειας που επιτυγχάνουν 

οι µαθητές κάτω από τις ίδιες συνθήκες, καθώς, επίσης, και τις περιπτώσεις 

εκείνες, όπου ορισµένοι µαθητές, παρόλο που εκτίθενται σε µεγάλη ποσότητα 

κατανοήσιµων γλωσσικών δεδοµένων στη γλώσσα-στόχο, από ένα σηµείο κι 

έπειτα δεν καταφέρνουν να βελτιώσουν τις γλωσσικές τους επιδόσεις 
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(«απολιθωµατοποίηση»). Από τα παραπάνω προκύπτει ότι για να είναι η 

διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας αποτελεσµατική, θα πρέπει αφενός, να παρέχει 

στους µαθητές κατανοήσιµα γλωσσικά δεδοµένα στη συγκεκριµένη γλώσσα κι, 

αφετέρου να εξασφαλίζει µέσα στην τάξη τις κατάλληλες συνθήκες µάθησης 

(χαµηλά επίπεδα άγχους, παρακίνηση µαθητών). 

 

Ενδεχοµένως, η εξέχουσα θέση που έχει καταλάβει στη συναφή βιβλιογραφία η 

θεωρία «του εσωτερικού ελέγχου» να ευθύνεται και για την έντονη κριτική που 

έχει δεχθεί. Ενδεικτικά, θα αναφερθούµε στα παρακάτω σηµεία της θεωρίας. 

Καταρχάς, ο Krashen έχει επικριθεί για τη βασική διάκριση που κάνει ανάµεσα 

στην «κατάκτηση» και την «εκµάθηση». Εφόσον, λοιπόν, η «εκµάθηση» αποτελεί 

µία περισσότερο συνειδητή και η «κατάκτηση» µία περισσότερο υποσυνείδητη 

διαδικασία, η σχετική υπόθεση δεν είναι δυνατόν να δοκιµαστεί εµπειρικά. ∆εν 

αποκλείεται, µάλιστα, οι διαδικασίες αυτές να µην είναι ανεξάρτητες µεταξύ τους, 

αλλά να βρίσκονται στα δύο άκρα ενός συνεχούς, όπου η «εκµάθηση» µε την 

πάροδο του χρόνου φτάνει πλέον στο επίπεδο της αυτοµατοποίησης και 

µετατρέπεται σε «κατάκτηση» (Cook 1996: 268). Ένα ακόµη σηµείο στο οποίο 

έχει δεχθεί κριτική η συγκεκριµένη υπόθεση είναι ότι δε γίνεται λόγος για τις 

διεργασίες που βρίσκονται πίσω από την «εκµάθηση» και την «κατάκτηση». 

Υποστηρίζεται, εν ολίγοις, ότι το µοντέλο του Krashen  δεν επαληθεύεται στην 

πράξη. Άλλο ένα κεντρικό σηµείο της θεωρίας «εσωτερικού ελέγχου» που έχει 

αµφισβητηθεί είναι ο ίδιος ο µηχανισµός ελέγχου. Αφενός, αµφισβητείται σε 

µεθοδολογικό επίπεδο, καθώς οι µόνες αποδείξεις για τη λειτουργία του 

παραπάνω µηχανισµού προέρχονται από περιγραφές των ίδιων των χρηστών της 

Γ2 που έχουν να κάνουν µε τον τρόπο εφαρµογής των κανόνων της και δεν 

διασταυρώνονται µε άλλου τύπου, επιστηµονικές αποδείξεις. Κι αφετέρου, 

γεννάται το ερώτηµα εάν και µε ποιον  τρόπο διαφέρει η εφαρµογή των κανόνων 

κάνοντας, παράλληλα, χρήση του «µηχανισµού ελέγχου» από την αίσθηση του 

υποκειµένου σχετικά µε το τι είναι σωστό και τι είναι λάθος κατά την 

επικοινωνία. Υποστηρίζεται, µάλιστα, ότι ακόµη κι αν ισχύει η παραπάνω 

διάκριση, είναι δύσκολο να διακρίνει κανείς πότε έχουµε άµεση εφαρµογή του 

κανόνα και πότε έχουµε έµµεση εφαρµογή της γνώσης που έχουµε κατακτήσει. 

Σε κάθε περίπτωση, άξιο αναφοράς είναι ότι η θεωρία του «εσωτερικού ελέγχου» 
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αξιοποιήθηκε όσο, ίσως, καµία άλλη στη διδακτική πρακτική της δεύτερης 

γλώσσας (Ellis 1994: 263-5). 

 

3.1.4  Η θεωρία της επιπολιτισµοποίησης (The acculturation theory) 

H θεωρία «της επιπολιτισµοποίησης» προτάθηκε από τον Schumann (1978) µε σκοπό 

να ερµηνεύσει το φαινόµενο της εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας και εντάσσεται 

στις κοινωνικές θεωρίες εκµάθησης µίας δεύτερης γλώσσας. Βασική παραδοχή της 

θεωρίας είναι ότι η εκµάθηση µίας δεύτερης γλώσσας επηρεάζεται σε σηµαντικό 

βαθµό από την υφιστάµενη σχέση ανάµεσα στη γλωσσική κοινότητα του µαθητή και 

την κοινότητα της γλώσσας – στόχου. Έτσι, ο βαθµός στον οποίο ο µαθητής 

προσαρµόζεται στην οµάδα της Γ2 καθορίζει και το βαθµό στον οποίο θα κατακτήσει 

τη συγκεκριµένη γλώσσα (Schumann 1978: 34 στον Ellis 1985: 251). 

 

Αναλυτικότερα, ο όρος «επιπολιτισµοποίηση» αναφέρεται στη «διαδικασία κατά την 

οποία το άτοµο προσαρµόζεται σε ένα καινούριο πολιτισµό» (Brown 1980: στον Ellis 

251). Θεωρείται, µάλιστα, ως µία σηµαντική όψη της εκµάθησης της Γ2, δεδοµένου 

ότι η γλώσσα συνιστά µία από τις πιο παρατηρήσιµες εκφάνσεις του πολιτισµού. 

 

Ο βαθµός στον οποίο ο µαθητής θα καταφέρει να γίνει µέλος της κουλτούρας της Γ2 

(«επιπολιτισµοποίηση») θεωρείται ότι καθορίζεται από την υφιστάµενη κοινωνική 

και ψυχολογική απόσταση µεταξύ του µαθητή και της κουλτούρας της γλώσσας – 

στόχου (βλ. Baker ό.π.: 188). Η κοινωνική απόσταση συνιστά αποτέλεσµα επιµέρους 

παραγόντων που επηρεάζουν το µαθητή ως µέλος µίας οµάδας που έρχεται σε επαφή 

µε την οµάδα της Γ2. Η σχέση αυτή είναι δυνατόν να έχει κοινωνικές, πολιτικές, 

καλλιτεχνικές, ακόµη και θρησκευτικές διαστάσεις (βλ. Cook: 1996 ό.π.: 169). Οι 

κοινωνικοί παράγοντες είναι πρωταρχικής σηµασίας, καθώς καθορίζουν την όλη 

µαθησιακή κατάσταση ως ‘καλή’ ή ‘κακή’. Στη βάση αυτή η «κοινωνική απόσταση» 

καθορίζεται από τις ακόλουθες παραµέτρους (βλ. Εllis 1994: 252, Larsen-Freeman & 

Long 1991: 252-3): 

• το βαθµό στον οποίο η οµάδα που µιλάει τη Γ2 και η οµάδα που τη µαθαίνει 

θεωρούν η µία την άλλη ως κοινωνικά ισότιµη, 

• το βαθµό στον οποίο οι δύο οµάδες επιθυµούν εξίσου την αφοµοίωση της 

οµάδας που µαθαίνει τη Γ2, 
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• το βαθµό στον οποίο η οµάδα της Γ2 επιθυµεί να µοιραστεί τις κοινωνικές 

παροχές που απολαµβάνει µε την οµάδα που µαθαίνει τη γλώσσα της, 

• το βαθµό στον οποίο συγκλίνουν οι κουλτούρες των δύο οµάδων 

• το βαθµό στον οποίο οι δύο οµάδες χαρακτηρίζονται από θετική στάση και 

θετικές προσδοκίες η µία από την άλλη, 

• το βαθµό στον οποίο η οµάδα που µαθαίνει τη Γ2  προσβλέπει σε µία σχετικά 

µακρόχρονη περίοδο διαµονής µαζί µε την οµάδα της Γ2. 

 

 

                                                                ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ     

 

 

ΕΚΜΑΘΗΣΗ ΤΗΣ Γ2  

                                                                        

                                                   ΨΥΧΟΛΟΓΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ  

Σχ. 3 Το µοντέλο της θεωρίας της επιπολιτισµοποίησης για την εκµάθηση της Γ2 

 

 

Σε περιπτώσεις, ωστόσο, όπου οι προαναφερθέντες κοινωνικοί παράγοντες δεν 

επηρεάζουν ούτε θετικά ούτε αρνητικά την επικείµενη επιπολιτισµοποίηση, επιδρούν 

οι ψυχολογικοί παράγοντες, οι οποίοι αφορούν το µαθητή ως άτοµο. Οι παράγοντες 

αυτοί σχετίζονται µε 

• την πιθανή γλωσσική σύγχυση που βιώνει ο µαθητής της Γ2 όταν τη 

χρησιµοποιεί («γλωσσικό σοκ»), 

• το αίσθηµα πίεσης, άγχους ή αποπροσανατολισµού που νιώθει, ενδεχοµένως, 

ο µαθητής της Γ2 λόγω των υφιστάµενων διαφορών ανάµεσα στον πολιτισµό 

της οµάδας του και τον πολιτισµό της γλώσσας – στόχου («πολιτιστικό σοκ»), 

• το πόσο ισχυρά είναι τα κίνητρα εκµάθησης της Γ2 και ο βαθµός συστολής - 

αµηχανίας, που νιώθουν συχνά οι έφηβοι και οι ενήλικες µαθητές κατά την 

εκµάθηση µίας γλώσσας (Larsen-Freeman & Long 1991: 253). 

 

Εν ολίγοις, από την κοινωνική και την ψυχολογική απόσταση εξαρτάται ο βαθµός 

επαφής του µαθητή της δεύτερης γλώσσας µε τη γλώσσα – στόχο και το πόσο 
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‘ανοιχτός’ θα είναι, κατ’ επέκταση, στα διαθέσιµα γλωσσικά ερεθίσµατα της (Ellis 

ό.π.: 252). Έτσι, όταν οι συνθήκες µάθησης είναι αρνητικές ή η ψυχολογική 

απόσταση είναι πολύ µεγάλη, είναι πολύ πιθανό ο µαθητής να µην καταφέρει να 

µετατρέψει τα διαθέσιµα γλωσσικά δεδοµένα στη Γ2 σε εισαγόµενη γνώση. 

 

Αναφορικά µε τις λειτουργίες της γλώσσας, τις οποίες ο Schumann διακρίνει στην 

«επικοινωνιακή», την «ενταξιακή» και την «εκφραστική», υποστηρίζεται ότι κάποιοι 

µαθητές θα περιοριστούν στην «επικοινωνιακή» χρήση της γλώσσας. Πιο 

συγκεκριµένα, ο Shumann ισχυρίζεται ότι οι µαθητές της Γ2 χρησιµοποιούν τη 

συγκεκριµένη γλώσσα κατά τα πρώτα στάδια εκµάθησής της µε σκοπό να 

επικοινωνήσουν. Όσοι προοδεύουν, ωστόσο, στη Γ2 είναι πολύ πιθανό να την 

χρησιµοποιήσουν µε σκοπό να προσχωρήσουν στην οµάδα της γλώσσας – στόχου ή, 

τουλάχιστον, να δείξουν σύγκλιση προς αυτή. Ορισµένοι, ωστόσο, που θα 

καταφέρουν να φτάσουν σε ανώτερα επίπεδα εκµάθησης της Γ2, δεδοµένης της 

επάρκειας και της ευχέρειας που τους χαρακτηρίζει στη γλώσσα – στόχο, αναµένεται 

να τη χρησιµοποιούν πλέον και για εκφραστικούς σκοπούς (έκφραση ιδεών – 

απόψεων, π.χ. λογοτεχνία). Σε περιπτώσεις, όπου ο µαθητής δεν καταφέρνει, λόγω 

της υφιστάµενης κοινωνικής – ψυχολογικής απόστασης, να προχωρήσει πέρα από τα 

πρώτα στάδια εκµάθησης της Γ2, παρατηρείται το φαινόµενο της 

«απολιθωµατοποίησης» (fossilization) (βλ. Baker ό.π.:189, Ellis ό.π.: 253). Κατά το 

φαινόµενο αυτό, ο µαθητής παύει να εξελίσσει πλέον το σύστηµα της διαγλώσσας 

του προς την κατεύθυνση της γλώσσας – στόχου και περιορίζεται στη χρήση µίας 

απλουστευµένης, επικοινωνιακής, µορφής της. 

 

Στα πλαίσια της συγκεκριµένης θεωρίας,  ο Schumann παραλληλίζει την εκµάθηση 

της Γ2 µε την ανάπτυξη των «pidgin» γλωσσών (Cook ό.π.: 169). Μία «pidgin» 

γλώσσα γεννιέται όταν δύο οµάδες, που δε διαθέτουν µία κοινή γλώσσα, προσπαθούν 

να επικοινωνήσουν. Όσο διαρκεί η επαφή ανάµεσα στις δύο οµάδες, τόσο 

αναπτύσσεται  ο γλωσσικός αυτός κώδικας. Όταν η pidgin φτάνει στο σηµείο να 

διδάσκεται στα παιδία (νέα γενιά) ως πρώτη γλώσσα, τότε έχει µόλις γεννηθεί µία 

«κρεολική» γλώσσα (διαθέτει δικές της δοµές, δικό της λεξιλόγιο, δικούς της 

κανόνες). Αντίθετα, όταν η «pidgin» γλώσσα δεν κατάφερνε να περάσει στην 

επόµενη γενιά, τότε παρέµενε σε ένα στοιχειώδες, απλοϊκό επίπεδο και, συνήθως, είχε 

µια φθίνουσα πορεία. Ένα πρόσφορο παράδειγµα αποτελούν οι αποικίες των 
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προηγούµενων αιώνων που επέβαλλαν τη δηµιουργία ενός κοινού κώδικα – γλώσσας 

ανάµεσα στους αποικιοκράτες και τους αποικηµένους. 

 

Σε επίπεδο διδακτικής µεθοδολογίας, η διδασκαλία της Γ2 θα πρέπει να βασίζεται σε 

ορισµένες αρχές. Μία από αυτές είναι ότι η γενική κατάσταση µέσα στην οποία 

λαµβάνει χώρα η εκµάθηση της Γ2 επηρεάζει καθοριστικά το τελικό αποτέλεσµα. 

Εποµένως, εάν οι στόχοι της διδασκαλίας δεν είναι συµβατοί µε τις αντιλήψεις των 

µαθητών για την κοινωνία µέσα στην οποία ζουν και τον κόσµο γενικότερα, τότε η 

διδασκαλία καθεαυτή δεν έχει και µεγάλη αξία. Ο διδάσκων οφείλει να προσαρµόσει 

τη διδασκαλία στους ρόλους που έχει να εκπληρώσει η διδασκόµενη γλώσσα είτε σε 

ατοµικό είτε σε κοινωνικό επίπεδο. Επιπρόσθετα, θεωρίες τέτοιου τύπου έρχονται να 

υπενθυµίσουν στο διδάσκοντα ότι στόχος της διδασκαλίας θα πρέπει να είναι να 

καταστήσει το µαθητή ικανό να επικοινωνεί µε τα άτοµα που χρησιµοποιούν τη Γ2 κι 

όχι το πώς θα τον κάνει να µην ξεχωρίζει από τους φυσικούς οµιλητές της. 

 

Η θεωρία «της επιπολιτισµοποίησης» µολονότι καταφέρνει, βάσει της κοινωνικής και 

της ψυχολογικής απόστασης, να εξηγήσει γιατί ορισµένοι µαθητές µε ικανότητες και 

κλίση στις γλώσσες δεν καταφέρνουν να µάθουν µία δεύτερη γλώσσα, δεν εξηγεί, 

ωστόσο, πώς η γνώση της Γ2 εσωτερικεύεται και χρησιµοποιείται. Επιπλέον, η 

αναλογία που κάνει ο Schumann ανάµεσα στα πρώτα στάδια εκµάθησης της δεύτερης 

γλώσσας και τη δηµιουργία των pidgin γλωσσών αµφισβητείται από ορισµένους στη 

βάση του ότι η δηµιουργία των pidgin γλωσσών συνιστά ένα κοινωνικό φαινόµενο σε 

αντίθεση µε την εκµάθηση µίας δεύτερης γλώσσας που συνιστά ένα ατοµικό 

φαινόµενο και ότι κατά την εκµάθηση µίας Γ2 υπάρχει πρόσβαση στη γλώσσα-στόχο, 

γεγονός που επιτρέπει τη σταδιακή βελτίωση της γλωσσικής ικανότητας του µαθητή 

στη συγκεκριµένη γλώσσα, ενώ, αντίθετα, κατά τη δηµιουργία των pidgin γλωσσών 

αυτό ισχύει σε περιορισµένο, συνήθως, βαθµό (Larsen-Freeman & Long 1991: 258-

9). 

 

3.1.5 Ανακεφαλαίωση 

Συνοψίζοντας, διαπιστώνουµε ότι καµία θεωρία, µέχρι σήµερα, δεν έχει καταφέρει να 

συγκεράσει τις παραπάνω θέσεις και να προτείνει µία συνολική θεωρία που θα 

πραγµατεύεται το φαινόµενο από όλες τις διαστάσεις του: τη γνωστική, την 
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ψυχολογική, την κοινωνική, την πολιτική. Κατά συνέπεια, δεν συντρέχει λόγος να 

αναζητά κανείς την καλύτερη θεωρία εκµάθησης της Γ2, εφόσον καθεµία από τις 

υπάρχουσες  θεωρίες πραγµατεύεται, κατά κανόνα, µία µονάχα διάσταση του 

φαινοµένου. Το ζητούµενο-πρόκληση για τους ερευνητές που θα επιχειρήσουν να 

ερµηνεύσουν την εκµάθηση της Γ2 στο µέλλον είναι να καταφέρουν να δώσουν µία 

σφαιρική εικόνα των παραµέτρων που βρίσκονται πίσω από αυτή (βλ. σχ. 5). Ένα 

δεύτερο αδύνατο σηµείο των υπαρχουσών θεωριών είναι ότι πολλές φορές πέφτουν 

στο ολίσθηµα να χρησιµοποιούν για την ερµηνεία της επιτυχηµένης ή αποτυχηµένης 

εκµάθησης της Γ2 κριτήρια που ισχύουν για την πρώτη γλώσσα και να λησµονούν ότι 

στόχος της εκµάθησης µίας Γ2 είθισται να είναι η απόκτηση της ικανότητας 

επικοινωνίας µε τους οµιλητές της Γ2 κι όχι το πώς θα γίνουν οι µαθητές όµοιοι µε 

τους φυσικούς οµιλητές της. 

 

                                        Ατοµικές διαφορές, ψυχολογικές παράµετροι  

                                                                                                                     ΕΚΜΑΘΗΣΗ ΤΗΣ Γ2 

                                                    διαδικασίες µάθησης της Γ2                
 

                                                              

                                       Περιστασιακοί παράγοντες (ποιος, σε ποιον,τι,που, πότε), 

Κοινωνικές, πολιτικές παράµετροι  

 

σχ. 4 Παράµετροι που θα πρέπει να περιλαµβάνει µία θεωρία εκµάθησης της Γ2 
 

Μέσα σε αυτά τα πλαίσια, ο διδάσκων της δεύτερης γλώσσας θα πρέπει να αξιοποιεί 

τις θεωρίες που υπάρχουν στη συναφή βιβλιογραφία µε µεθοδικό και γόνιµο τρόπο. 

∆ε θα πρέπει, µε άλλα λόγια, να σπεύδει να ταυτίζεται µε τη µία ή την άλλη θεωρία 

που πιστεύει ότι είναι πιο κοντά στο δικό του τρόπο διδασκαλίας. Αντίθετα, ανάλογα 

µε τις ανάγκες του µαθητικού δυναµικού και τους διδακτικούς στόχους που θέτει 

κάθε φορά, θα πρέπει να συνδυάζει στοιχεία και πρακτικές από επιµέρους θεωρίες, 

προκειµένου να αξιοποιεί στο έπακρο τις δυνατότητες τις δικές του και των µαθητών 

του. Άλλωστε, µία θεωρία, όσο πλήρης κι αν είναι, δεν µπορεί να είναι 

προσαρµοσµένη ακριβώς στις συνθήκες και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά µίας τάξης. 

 

Εισερχόµενα 
γλωσσικά δεδοµένα 
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Επιπρόσθετα, θα πρέπει να έχουµε υπόψη ότι η εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας 

µπορεί να επηρεάζεται από επιµέρους ατοµικές παραµέτρους. Το θέµα αυτό θίγεται 

τόσο από τα «πολυδιάστατα» (π.χ. µοντέλο «εσωτερικού ελέγχου») όσο και από τα 

«κοινωνικά» µοντέλα (π.χ. µοντέλο «επιπολιτισµοποίησης»). Για την παρουσίαση 

των επιµέρους αυτών παραµέτρων επιλέγεται η κατηγοριοποίηση που κάνει ο Ellis 

(2005), ο οποίος τις διακρίνει σε τέσσερις κύριες οµάδες: σε αυτές που σχετίζονται µε 

την ικανότητα εκµάθησης µίας δεύτερης γλώσσας, αυτές που φανερώνουν τις τάσεις 

του µαθητή απέναντι στη γλωσσική εκµάθηση, αυτές που φανερώνουν τις 

πεποιθήσεις του σχετικά µε αυτή και, τέλος, στις µαθησιακές στρατηγικές που 

επιστρατεύει ο µαθητής κατά την εκµάθηση µίας δεύτερης γλώσσας (Ellis 2005: 

530). 

α) Η ικανότητα του υποκειµένου να µάθει µία δεύτερη γλώσσα συνδέεται µε 

γνωστικές παραµέτρους, όπως:  ευφυΐα, γλωσσική προδιάθεση/κλίση και µνήµη. 

Η ευφυΐα στο επίσηµο περιβάλλον της τάξης θεωρείται πολύ πιθανό να επηρεάζει 

την ανάπτυξη των γλωσσικών δεξιοτήτων στη γλώσσα-στόχο. Σε περισσότερο 

φυσικά περιβάλλοντα, ωστόσο, η ευφυΐα δε φαίνεται να επηρεάζει την ανάπτυξη 

της ευχέρειας του λόγου των µαθητών (Ellis 1994: 111). Επίσης, η µνήµη είναι 

δυνατόν να επηρεάζει τη γλωσσική εκµάθηση µε την έννοια ότι επηρεάζει την 

ικανότητα του µαθητή να αντιλαµβάνεται τα εισερχόµενα γλωσσικά δεδοµένα και 

να αξιοποιεί τις γνώσεις που ήδη διαθέτει στη γλώσσα-στόχο. Η γλωσσική, 

έπειτα, προδιάθεση φαίνεται να αποτελεί τη δεύτερη σηµαντικότερη παράµετρο, 

µετά τα κίνητρα του µαθητή, που επηρεάζουν την εκµάθηση της δεύτερης 

γλώσσας. (Ellis 2005: 530, 533). 

 

β) Επίσης, οι τάσεις του µαθητή απέναντι στην εκµάθηση µίας δεύτερης γλώσσας 

είναι δυνατόν να επηρεάζουν τη διαδικασία και το αποτέλεσµα, κατ’ επέκταση, 

της εκµάθησης µε διάφορους τρόπους.  Αναλυτικότερα, τα κίνητρα αποτελούν 

την παράµετρο εκείνη που καθορίζει στο µεγαλύτερο βαθµό την εκµάθησης της 

δεύτερης γλώσσας. Τα κίνητρα διακρίνονται στα εργαλειακά/εξωτερικά 

(insrumental/ external motives) και τα κίνητρα ενσωµάτωσης/ εσωτερικά 

(integrative/internal motives). Τα κίνητρα ενσωµάτωσης φαίνεται να επηρεάζουν 

αποφασιστικότερα την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας, ωστόσο, η άποψη αυτή 

αµφισβητείται από ορισµένους ερευνητές (βλ. Ellis 2005: 539, Βαρλοκώστα-
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Τριανταφυλλίδου 2003: 44, Ellis 1994: 118-9). Επίσης, η εκµάθηση της δεύτερης 

γλώσσας φαίνεται να επηρεάζεται από το µαθησιακό στυλ του εκάστοτε µαθητή. 

Υποστηρίζεται, δηλαδή, ότι τα άτοµα που συνηθίζουν να λειτουργούν 

«εξαρτηµένα από το πεδίο», να βλέπουν, δηλαδή, τα πράγµατα περισσότερο 

αναλυτικά, εστιάζοντας στα επιµέρους που απαρτίζουν ένα σύνολο είθισται να τα 

πηγαίνουν καλύτερα στις ασκήσεις της γραµµατικής και στην ανάλυση λέξεων, 

προτάσεων, κανόνων, σε αντίθεση µε τους µαθητές, οι οποίοι λειτουργούν 

περισσότερο «ανεξάρτητα από το πεδίο», που συνηθίζουν, δηλαδή, να βλέπουν τα 

πράγµατα κατά ένα σφαιρικό τρόπο δίχως να εµµένουν στις λεπτοµέρειες, 

συναντούν συχνά δυσκολίες σε δραστηριότητες του προηγούµενου τύπου, ενώ 

είθισται να τα πηγαίνουν καλά σε δραστηριότητες επικοινωνιακού τύπου 

(Βαρλοκώστα-Τριανταφυλλίδου ό.π.: 47). Άλλη µία παράµετρος που φαίνεται να 

παίζει κάποιο ρόλο στην εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας είναι η προσωπικότητα 

του µαθητή. Συγκεκριµένα, οι εξωστρεφείς µαθητές φαίνεται να µαθαίνουν 

γρηγορότερα και να αποκτούν µεγαλύτερη ευχέρεια λόγου στη δεύτερη γλώσσα 

από ό,τι οι περισσότερο εσωστρεφείς µαθητές (Ellis 1994: 120).  Παραταύτα, η 

µεγαλύτερη ευχέρεια λόγου δε συνεπάγεται απαραίτητα και µεγαλύτερη ακρίβεια 

του λόγου (Ellis 2005: 451). Στην κατηγορία αυτή εντάσσεται και η παράµετρος 

του άγχους. Το άγχος ανάλογα µε το εάν εκδηλώνεται σε χαµηλό ή σε υψηλό 

βαθµό προωθεί ή παρεµποδίζει τη µαθησιακή διαδικασία, αντίστοιχα. Το άγχος, 

όπως και η εσωτερική παρώθηση του µαθητή (κίνητρα), είναι δυνατόν να 

τροποποιηθεί µέσω της διδακτικής διαδικασίας ούτως, ώστε να αποβαίνει θετικό 

για το µάθηση (Ellis 2005: 439-41). 

 

γ) Μία τρίτη κατηγορία ατοµικών διαφορών που είναι πιθανό να επηρεάζει 

ανάλογα τη διαδικασία και το τελικό αποτέλεσµα της εκµάθησης µίας δεύτερης 

γλώσσας είναι το τι πιστεύει ο µαθητής γενικά για τον τρόπο µάθησης µίας 

γλώσσας, για το βαθµό δυσκολίας µίας γλώσσας και, κατ’ επέκταση, η στάση του 

απέναντι στη µαθησιακή διαδικασία, τη διδάσκουσα και το διδακτικό υλικό (Ellis 

1994: 104). Γενικά, η στάση του µαθητή είναι δυνατό να επηρεάζεται από τη 

στάση των γονέων του, των εκπαιδευτικών, των συνοµηλίκων του αλλά και από 

το βαθµό ταύτισής του µε την εθνική του ταυτότητα (Βαρλοκώστα-

Τριανταφυλλίδου 2003: 43). 
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δ) Μία τέταρτη, τέλος, κατηγορία ατοµικών παραµέτρων αποτελούν οι 

στρατηγικές µάθησης των µαθητών. Οι συγκεκριµένες, δηλαδή, τεχνικές που 

χρησιµοποιούν οι µαθητές για να επεξεργαστούν, να αποθηκεύσουν ή να 

ανακαλέσουν αυτά που µαθαίνουν στη δεύτερη γλώσσα καθορίζουν την 

αποτελεσµατικότητα της ίδιας της µάθησης (Βαρλοκώστα-Τριανταφυλλίδου ό.π.: 

47). Η χρήση των µαθησιακών στρατηγικών γενικά φαίνεται να επηρεάζεται από 

το επίπεδο εκµάθησης, την ηλικία, το πολιτισµικό υπόβαθρο και το µαθησιακό 

στυλ του µαθητή, την προσωπικότητα, την προηγούµενη εµπειρία των µαθητών 

στην εκµάθηση ξένων γλωσσών, τις συγκεκριµένες συνθήκες µάθησης (Ellis 

2005: 546). 

 

Από τα παραπάνω συµπεραίνεται ότι ένα πλήρες µοντέλο εκµάθησης θα πρέπει, 

αφενός να προσεγγίζει το φαινόµενο της εκµάθησης µέσα από διαφορετικές 

προοπτικές (γλωσσολογικές, κοινωνικές, ψυχολογικές) κι, αφετέρου να λαµβάνει 

υπόψη του τις ατοµικές εκείνες παραµέτρους που είναι πιθανό να επηρεάσουν το 

µαθησιακό αποτέλεσµα και να εξηγεί µε ποιον τρόπο µπορεί να συµβεί αυτό. 

 
 
3.2 ΖΗΤΗΜΑΤΑ ∆ΙΓΛΩΣΣΙΑΣ - ΕΚΜΑΘΗΣΗΣ ΜΙΑΣ ∆ΕΥΤΕΡΗΣ 
ΓΛΩΣΣΑΣ  
 
3.2.1 Αποτελέσµατα της διγλωσσίας στη διανοητική και τη γενικότερη ανάπτυξη 

του ατόµου 

 

Σύµωνα µε την επισκόπηση των συναφών ερευνών από τον C. Baker (2001: 201-8), η 

έρευνα για τα αποτελέσµατα της διγλωσσίας στη διανοητική και τη γενικότερη 

ανάπτυξη του ατόµου διήλθε µέσα από τρεις φάσεις. Κατά την πρώτη φάση (αρχές 

19ου αι.-1960), οι έρευνες κατεδείκνυαν τις επιβλαβείς συνέπειες τη διγλωσσίας στον 

άνθρωπο κι έκαναν, συγκεκριµένα, λόγο για σύγχυση και υστέρηση των δίγλωσσων 

ως προς τη σκέψη σε σχέση µε τους µονόγλωσσους. Κατά τη δεύτερη φάση  (1960-

62), µολονότι δεν πραγµατοποιήθηκαν πολλές έρευνες, και αυτές που 

πραγµατοποιήθηκαν κατέληξαν σε ουδέτερα αποτελέσµατα, ήρθαν στο φως οι 

αδυναµίες των πρώτων ερευνών. ∆ιαπιστώθηκε, δηλαδή, ότι οι πρώτες έρευνες που 

είχαν γίνει σχετικά µε τα αποτελέσµατα της διγλωσσίας χρησιµοποιούσαν µη 
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αντιπροσωπευτικά δείγµατα (περιπτώσεις αφαιρετικής διγλωσσίας) και µη 

αντιπροσωπευτικές µεθόδους αξιολόγησης της ευφυΐας των δίγλωσσων (οι ερωτήσεις 

των τεστ IQ ήταν διατυπωµένες στη λιγότερο ανεπτυγµένη γλώσσα). 

 

Το 1962, εντούτοις, η έρευνα των Peal και Lambert  στάθηκε ορόσηµο για την 

έναρξη της «περιόδου των θετικών συνεπειών». Η συγκεκριµένη έρευνα θεωρείται ως 

η πλέον κλασική σε ό,τι αφορά τη διγλωσσία και τις θετικές συνέπειές της. 

Ξεπερνώντας πολλές από τις µεθοδολογικές αδυναµίες των πρώτων ερευνών έδειξε 

ότι η διγλωσσία δεν έχει απαραίτητα ούτε επιβλαβείς ούτε ουδέτερες συνέπειες, 

αντίθετα είναι πιθανό να έχει γνωστικά πλεονεκτήµατα σε σχέση µε τη µονογλωσσία. 

Ειδικότερα, κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι η διγλωσσία έχει ως αποτέλεσµα τη 

«διανοητική ευελιξία» του ατόµου. Η ευελιξία αυτή έγκειται στην ικανότητα του 

δίγλωσσου ατόµου για αφαιρετική και αποδεσµευµένη από τις λέξεις σκέψη και, κατ’ 

επέκταση, ανώτερο σχηµατισµό εννοιών, στην υπεροχή του στη διαµόρφωση 

αντίληψης και στη ανάπτυξη του ∆είκτη Νοηµοσύνης. Ο ∆είκτης Νοηµοσύνης, 

συγκεκριµένα, θεωρείται ότι ευνοείται από ένα πιο εµπλουτισµένο δίγλωσσο και 

διπολιτισµικό περιβάλλον καθώς, επίσης, και από τη θετική αλληλεπίδραση των δύο 

γλωσσών (Baker 2001:209). Πέραν της υπεροχής των δίγλωσσων σε επίπεδο 

διανοητικής ευελιξίας, τα δίγλωσσα άτοµα από νωρίς (παιδική ηλικία) αποκτούν 

συνείδηση της αυθαίρετης σύνδεσης ήχου κι εννοιών που χαρακτηρίζει τη γλώσσα 

γενικά και, επίσης, µαθαίνουν να προσαρµόζουν το λόγο τους ανάλογα µε την 

εκάστοτε επικοινωνιακή περίσταση («επικοινωνιακή ευαισθησία») (βλ. Αρχάκης & 

Κονδύλη 2002: 117). Κατά συνέπεια, τα δίγλωσσα άτοµα χαρακτηρίζονται από 

µεγαλύτερου βαθµού γλωσσική συνείδηση συγκριτικά µε τα µονόγλωσσα, µε την 

έννοια ότι κατανοούν τον τρόπο λειτουργίας της γλώσσας και είναι σε θέση να τον 

περιγράψουν («µεταγλωσσική συνείδηση») (Skutnabb-Kangas 1981: 227, 230-1).  

 

Ένα από τα κύρια σηµεία για τα οποία η έρευνα των Peal & Lambert δέχθηκε 

επικρίσεις ήταν ότι είχε στηριχθεί σε αµφιδύναµα δίγλωσσους µαθητές, κάτι το οποίο 

αποτελεί µάλλον την εξαίρεση παρά τον κανόνα στην κοινωνία. Σύµφωνα µε την 

Hakuta, ο τρόπο µε τον οποίο γίνεται η δειγµατοληψία, αφενός και ορίζεται η 

διγλωσσία, αφετέρου από τον εκάστοτε ερευνητή φαίνεται να καθορίζουν σε µεγάλο 

βαθµό το είδος των αποτελεσµάτων (θετικά, αρνητικά) (Hakuta 1986, στο: Romaine 

1995: 114). Άλλωστε, και οι ίδιοι οι Peal και Lambert εξέφρασαν τις επιφυλάξεις 
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τους σχετικά µε την ύπαρξη αιτιώδους σχέσης ανάµεσα στη διγλωσσία και τη 

γνωστική ανάπτυξη (Peal & Lambert 1962: 13, στο: Romaine ό.π.: 115). Ο Cummins 

(1976, 2003) επεχείρησε να ερµηνεύσει τα αντικρουόµενα αποτελέσµατα των 

ερευνών περί συνεπειών της διγλωσσίας στο δίγλωσσο άτοµο διατυπώνοντας την 

υπόθεση του «οριακού επιπέδου» (threshold hypothesis). Υποστήριξε, δηλαδή, ότι 

υπάρχει ένα οριακό επίπεδο επάρκειας και στις δύο γλώσσες, το οποίο πρέπει να 

φτάσουν οι µαθητές, προκειµένου να αποφύγουν τις πιθανές αρνητικές συνέπειες κι 

ένα δεύτερο, ανώτερο όριο απαραίτητο για να δρέψουν τα γλωσσικά και νοητικά 

οφέλη της διγλωσσίας (Cummins 2003: 131). Έτσι, τα δίγλωσσα παιδιά που θα 

κατακτήσουν και τις δύο τους γλώσσες σε µεγάλο βαθµό (παρόµοιο µε εκείνο ενός 

φυσικού οµιλητή), θα παρουσιάσουν θετικές συνέπειες όσον αφορά στη γνωστική 

τους ανάπτυξη, ενώ εκείνα που θα κατακτήσουν σε µεγάλο βαθµό (παρόµοιο µε 

εκείνο ενός φυσικού οµιλητή) τη µία µόνο γλώσσα τους και σε πολύ µικρότερο 

βαθµό την άλλη τους γλώσσα, δε θα παρουσιάσουν ούτε θετικές ούτε αρνητικές 

συνέπειες. Τα δίγλωσσα, όµως, εκείνα παιδιά που δε θα καταφέρουν να κατακτήσουν 

σε επίπεδο φυσικού οµιλητή καµία από τις δύο τους γλώσσες και, συν τοις άλλοις, 

‘αναγκάζονται’ επί µακρόν να λειτουργούν στη λιγότερο ανεπτυγµένη γλώσσα τους 

σε τοµείς που αποβλέπουν στην περισσότερο γνωστική ανάπτυξη του ατόµου (π.χ. 

σχολείο), θα παρουσιάσουν αρνητικές συνέπειες, θα παρουσιάσουν, δηλαδή, 

χαµηλότερες επιδόσεις από τους αντίστοιχους µονόγλωσσους συνοµηλίκους τους 

(Skutnabb-Kangas 1981: 223-4). 

 

Συνοψίζοντας, το ζητούµενο δεν είναι να καθορίσουµε εάν οι συνέπειες της 

διγλωσσίας είναι θετικές ή αρνητικές για το δίγλωσσο άτοµο, αλλά σε τι είδους 

περιβάλλοντα αναπτύσσονται τι είδους σχέσεις ανάµεσα στη διγλωσσία και τη 

γνωστική ανάπτυξη των δίγλωσσων (βλ. Fishman 1976: 38 στο: Romaine 1995: 118). 

 
3.2.2 ∆ιάκριση πρώτης, δεύτερης και ξένης γλώσσας  

 

Αν και έχουµε ήδη αναφερθεί στο περιεχόµενο του όρου «δεύτερη γλώσσα» κρίνεται 

σκόπιµη η αποσαφήνιση των όρων «πρώτη», «δεύτερη» και «ξένη γλώσσα» ούτως, 

ώστε να καταστεί σαφής η διάκριση των τριών όρων. 
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Ορισµένοι χρησιµοποιούν τον όρο «δεύτερη γλώσσα» (second language) 

αδιαφοροποίητα, για οποιαδήποτε άλλη γλώσσα πέραν την πρώτης / µητρικής. 

Ωστόσο, πολλοί επιστήµονες κάνουν λόγο για δεύτερη και για ξένη γλώσσα. Οι 

απόψεις των ερευνητών που ασχολούνται µε τη διγλωσσία συγκλίνουν στο ότι, 

«δεύτερη» είναι η γλώσσα που κατέχει θεσµικό ρόλο µέσα στην κοινωνία ή την 

κοινότητα και λειτουργεί ως µέσο επικοινωνίας ανάµεσα στα µέλη της που έχουν 

διαφορετικές γλώσσες (βλ. Βαρλοκώστα & Τριανταφυλλίδου 2003: 20). Ανάλογο 

παράδειγµα αποτελεί η ελληνική γλώσσα για τους Αλβανούς που ζουν στην Ελλάδα. 

Αντίθετα, η «ξένη γλώσσα» (foreign language) δεν παίζει κάποιο θεσµικό ρόλο µέσα 

στην κοινωνία ούτε είναι απαραίτητη  για την επικοινωνία των µελών της. Τα κίνητρα 

µάθησης σε αυτή την περίπτωση είναι µορφωτικά και η µάθηση γίνεται αποκλειστικά 

µέσω συστηµατικής διδασκαλίας. Ένα ανάλογο παράδειγµα αποτελεί η αγγλική 

γλώσσα στην Ελλάδα. 

 

Πολλές φορές, ωστόσο, προκύπτει πρόβληµα και ως προς την οριοθέτηση του όρου 

«πρώτη / µητρική γλώσσα» (first language/mother tongue). Eίθισται πρώτη γλώσσα να 

θεωρείται η γλώσσα που µαθαίνει το παιδί µε φυσικό τρόπο µέσα στην οικογένειά 

του. Τι γίνεται, όµως, στην περίπτωση που ένα παιδί µεγαλώνει µε αλλόγλωσσους 

γονείς ή στην περίπτωση που ένα παιδί σε µικρή, επίσης, ηλικία µαθαίνει µία άλλη 

γλώσσα, διαφορετική από αυτή που µιλούν οι γονείς του; Τα παραπάνω ερωτήµατα 

καταδεικνύουν ότι ο όρος πρώτη γλώσσα µπορεί να πάρει διάφορες σηµασίες. 

Σύµφωνα µε την Skutnabb-Kangas (1981: 18), η πρώτη γλώσσα του παιδιού µπορεί 

να αλλάξει, ακόµα και πολλές φορές, κατά τη διάρκεια της ζωής του. Κατά συνέπεια, 

η πρώτη γλώσσα δεν ταυτίζεται απαραίτητα µε την µητρική γλώσσα, τη γλώσσα, 

δηλαδή, που µαθαίνει το παιδί από τη µητέρα του (ή την οικογένειά του, γενικότερα). 

Ένας ικανοποιητικός, εποµένως, ορισµός της πρώτης γλώσσας θα πρέπει να 

περιλαµβάνει την προέλευση του ατόµου, την ικανότητά του σε αυτή, το βαθµό στον 

οποίο τη χρησιµοποιεί και ταυτίζεται µαζί της και, ακόµη, το βαθµό στον οποίο κάνει 

αυθόρµητη χρήση αυτής (όνειρα, σκέψεις, ηµερολόγιο) (Skutnabb-Kangas ό.π.: 18). 

 

3.2.3 Επάρκεια στη δεύτερη γλώσσα 

 

Πολλές φορές ένα άτοµο χαρακτηρίζεται ως «ικανός» χρήστης µίας δεύτερης 

γλώσσας. Τις περισσότερες φορές, ωστόσο, η ικανότητα κάποιου παρανοείται 
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δεδοµένης, µάλιστα, της εξέλιξης που έχει σηµειωθεί τα τελευταία χρόνια στο χώρο 

της εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας. 

 

Αρχικά, «γλωσσικά ικανός» θεωρούνταν ο µαθητής που διέθετε γραµµατική γνώση 

πάνω σε µία γλώσσα. Αυτό αποδεικνυόταν από την ικανότητα του υποκειµένου να 

αποτιµά ένα εκφώνηµα ως γραµµατικό ή µη της µητρικής του γλώσσας και τη 

δυνατότητά του να παράγει ως οµιλητής και να κατανοεί ως ακροατής έναν 

απεριόριστο αριθµό γραµατικά ορθών προτάσεων (βλ. Βαρλοκώστα-

Τριανταφυλλίδου 2003: 26, Chomsky 1965: 4-5). Εν ολίγοις, η γλωσσική ικανότητα 

ισοδυναµούσε µε τη «γραµµατική ικανότητα» (grammatical competence). Η άποψη 

αυτή προτάθηκε από τον Chomsky, αναφορικά µε την πρώτη γλώσσα, αργότερα, 

όµως, υιοθετήθηκε και από ερευνητές της δεύτερης γλώσσας. 

 

Εντούτοις, η παραπάνω άποψη περί γλωσσικής ικανότητας αγνοούσε τις 

επικοινωνιακές όψεις της γλώσσας. Έτσι, οι Canale & Swain (1980, 1988) πρότειναν 

τον όρο «επικοινωνιακή ικανότητα» (communicative competence), που αναγνώριζε 

µεν τη γραµµατική ικανότητα αλλά µονάχα ως µία από τις τέσσερις όψεις της. 

Ειδικότερα, η επικοινωνιακή ικανότητα περιλαµβάνει τη γραµµατική, την 

κοινωνιοπολιτισµική, τη συνοµιλιακή και τη στρατηγική ικανότητα. Η γραµµατική 

ικανότητα ισοδυναµεί µε τη γνώση των λεξιλογικών στοιχείων και των κανόνων της 

µορφολογίας, της φωνολογίας, της σύνταξης και της σηµασιολογίας. Η γραµµατική 

ικανότητα, εποµένως, ταυτίζεται µε τη γνώση του γλωσσικού συστήµατος. Η 

συνοµιλιακή ικανότητα (discourse competence) προϋποθέτει την ικανότητα του 

ατόµου να συνδυάζει τις επιµέρους επικοινωνιακές λειτουργίες µε τα αντίστοιχα 

εκφωνήµατα (π.χ. επίσηµο ύφος: «Περάστε», κι όχι «Έλα!»). Η κοινωνιοπολιτισµική 

ικανότητα (sociolinguistic competence) αναφέρεται στη γνώση της υφιστάµενης 

σχέσης ανάµεσα στη χρήση της γλώσσας και τις συναφείς κοινωνικές συµβάσεις, οι 

οποίες ποικίλλουν από πολιτισµό σε πολιτισµό (π.χ. απόσταση συνοµιλητών). Η 

συνοµιλιακή και η κοινωνιοπολιτισµική συνιστούν από κοινού την 

κοινωνιογλωσσική ικανότητα. Η στρατηγική, τέλος, ικανότητα (strategic competence) 

προϋποθέτει την ικανότητα χρήσης επικοινωνιακών στρατηγικών για την προώθηση 

της αποτελεσµατικότητας της επικοινωνίας και τη χρήση στρατηγικών αναπλήρωσης 

σε περιπτώσεις όπου η επικοινωνία λόγω ανεπαρκούς γνώσης καθίσταται δυσχερής 
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(π.χ. περίφραση,παράφραση) (Βαρλοκώστα-Τριανταφυλλίδου 2003: 28, Κατσιµαλή 

2005, Larsen-Freeman & Long 1991: 38-9).  

 

Άλλη µία βασική οριοθέτηση της γλωσσικής ικανότητας προτείνεται από τον 

Cummins. Αρχικά, ο Cummins (1983) έκανε λόγο για δύο επιµέρους γλωσσικές 

ικανότητες, αργότερα, όµως, πρόσθεσε σε αυτές άλλη µία, τρίτη γλωσσική 

ικανότητα. Αναλυτικότερα, η γλωσσική ικανότητα υποστηρίζεται ότι έχει τρεις όψεις: 

τη συνοµιλιακή, την ακαδηµαϊκή και τις διακριτές γλωσσικές ικανότητες (Cummins 

2003: 104-5). Η συνοµιλιακή ικανότητα (conversational fluency) αντιστοιχεί στις 

βασικές διαπροσωπικές επικοινωνιακές δεξιότητες (BICS/ Basic Interpersonal 

Communicative Skills) και αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου να διεξάγει µία 

συνοµιλία σε περιστάσεις οικειότητας και επαφής, ενώπιος ενωπίω. Η γνώση αυτή 

ισοδυναµεί µε τη χρήση απλών λέξεων, υψηλής συχνότητας και απλών γραµµατικών 

δοµών και εκδηλώνεται, συνήθως, σε συνθήκες επικοινωνίας, όπου η οµιλία (και η 

κατανόηση, αντίστοιχα) υποβοηθείται από εξωτερικούς δείκτες, όπως εκφράσεις του 

προσώπου, χειρονοµίες, επιτονισµό. Από την άλλη πλευρά, η ακαδηµαϊκή γλωσσική 

ικανότητα αντιστοιχεί στην ακαδηµαϊκή/γνωστική ικανότητα (CALP/ Cognitive 

Academic Language Skills) και αναφέρεται στην ικανότητα σκέψης και κατανόησης 

θεωρητικών εννοιών. Η γνώση αυτή συνεπάγεται τη χρήση λιγότερου γνωστού 

λεξιλογίου και την ικανότητα ερµηνείας και παραγωγής ολοένα και πιο σύνθετης 

γραπτής και προφορικής γλώσσας. Η γλωσσική αυτή ικανότητα είναι απαραίτητη για 

την κατανόηση των σχολικών εγχειριδίων ή άλλου τύπου επιστηµονικών κειµένων. 

Τέλος, η τρίτη όψη της γλωσσικής ικανότητας, οι διακριτές γλωσσικές ικανότητες,  

αναφέρεται στις ειδικές φωνολογικές και γραµµατικές γνώσεις, καθώς και στη γνώση 

γραφής και ανάγνωσης, που αποκτούν οι µαθητές έπειτα από συστηµατική 

διδασκαλία και εξάσκηση (επίσηµη ή ανεπίσηµη). Κάποιες από αυτές αποκτώνται 

κατά τα πρώτα στάδια της σχολικής εκπαίδευσης (π.χ. αντιστοίχιση φθόγγων-

φωνηµάτων, συνδυασµοί γραµµάτων), ενώ κάποιες άλλες αποκτώνται καθ’ όλη τη 

διάρκειά της (ορθογραφικές συµβάσεις, κανόνες στίξης, γραµµατικοί κανόνες) 

(Cummins 2003: 104-5). 

 

Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να αναφέρουµε ότι οι δύο πρώτοι ορισµοί προέρχονται 

από το χώρο της Γλωσσολογίας (Chomsky, Canale & Swain), ενώ ο τελευταίος από 

το χώρο της ∆ιδακτικής (Cummins). Ο ορισµός του Chomsky αµφισβητήθηκε ως 
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ανεπαρκής, µεταξύ άλλων, από τους Canale & Swain, οι οποίοι επέκτειναν τον 

ορισµό του προσθέτοντας τρεις επιπλέον διαστάσεις. Μέχρι στιγµής, ο ορισµός των 

τελευταίων φαίνεται να γίνεται, εν πολλοίς, αποδεκτός (βλ. Βαρλοκώστα-

Τριανταφυλλίδου ό.π., Κατσιµαλή ό.π.). Από την άλλη πλευρά, ο ορισµός του 

Cummins φαίνεται να αµφισβητείται, ως ένα βαθµό, από τους γλωσσολόγους στη 

βάση του ότι, αν και τα επιφανειακά στοιχεία της γλώσσας, όπως το λεξιλόγιο και η 

προφορά είναι σχετικά εύκολο να αξιολογηθούν σε ένα µαθητή, της δεύτερης εν 

προκειµένω γλώσσας, δεν ισχύει το ίδιο µε γλωσσικές δεξιότητες, όπως η ανάγνωση, 

η γραµµατική και η συντακτική ορθότητα του λόγου των µαθητών (Romaine 1995: 

269-270). 

 

Στην ελληνική, συγκεκριµένα, πραγµατικότητα φαίνεται να επικρατεί η πρώτη άποψη 

γενικά περί γλωσσικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα, δεδοµένου ότι η γλώσσα 

προσεγγίζεται κατεξοχήν ως σύστηµα και αντικείµενο προς διδασκαλία κι όχι ως 

µέσο δηµιουργίας και επικοινωνίας µηνυµάτων (Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαβίδης 

1997). Αυτό επιβεβαιώνεται από έρευνες που έχουν γίνει µε εκπαιδευτικούς που 

διδάσκουν σε µικτές τάξεις µονόγλωσσων και δίγλωσσων µαθητών σχετικά µε τις 

δυσκολίες που παρουσιάζουν οι δίγλωσσοι συγκεκριµένα µαθητές (Κασίµη 2005: 21, 

Νικολούδης 2005: 33, Τσοκαλίδου 2005; 40). Από αυτές προκύπτει ότι η γλώσσα 

εκλαµβάνεται από τους εκπαιδευτικούς ως γνώση αποκλειστικά πάνω στη 

διδασκόµενη γλώσσα (γνώση ορθογραφίας και γραµµατικής, κατά κύριο λόγο). Έτσι, 

εάν υιοθετήσουµε τον ορισµό των Canale & Swain, θα διαπιστώσουµε ότι αυτός 

υιοθετείται µονάχα ως προς την πρώτη του ‘διάσταση’, τη γραµµατική. Για τις 

υπόλοιπες τρεις, δηλαδή, την κοινωνιοπολιτισµική, τη συνοµιλιακή και τη 

στρατηγική ικανότητα δε γίνεται λόγος από τους εκπαιδευτικούς. 

 

3.2.4 Σχέση πρώτης και δεύτερης γλώσσας 

 

Συχνά προβάλλεται από ορισµένους εκπαιδευτικούς το επιχείρηµα ότι, για να 

ξεπεράσουν οι δίγλωσσοι µαθητές τις αδυναµίες που αντιµετωπίζουν στη δεύτερή 

τους γλώσσα (διδασκόµενη γλώσσα σχολείου), απαιτείται συστηµατική διδασκαλία 

αποκλειστικά ή σχεδόν αποκλειστικά στη γλώσσα αυτή (βλ. Σκούρτου 2005). 
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Η παραπάνω θέση φαίνεται να συνάδει µε τα αρνητικά αποτελέσµατα που 

παρουσίαζαν οι πρώτες έρευνες σχετικά µε τη διγλωσσία και τη γνωστική ανάπτυξη 

του ατόµου (και, κατ’ επέκταση, τις σχολικές του επιδόσεις), οι οποίες πέρα από την 

ύπαρξη αρνητικά φορτισµένων στερεοτυπικών αντιλήψεων που υποδηλώνουν, 

ανάγονται σε µία αντίληψη περί διγλωσσίας, η οποία υποστηρίζει ότι η ανάπτυξη της 

µίας γλώσσας του δίγλωσσου ατόµου αποβαίνει σε βάρος της ανάπτυξης της άλλης 

(Αρχάκης & Κονδύλη 2002: 116-7). Η υπόθεση αυτή ονοµάστηκε από τον Cummins 

(1984, 2003) «Υπόθεση της χωριστής υποκείµενης ικανότητας» (Separate Underlying 

Language Proficiency). Η παραπάνω αυτή υπόθεση πρεσβεύει ότι οι δύο γλώσσες 

συνιστούν δύο διακριτά συστήµατα κατά τη λειτουργία των οποίων δε σηµειώνεται 

κανενός είδους µεταφορά γνώσης από το ένα στο άλλο, αλλά, αντίθετα, το ένα 

ανταγωνίζεται το άλλο για ένα περιορισµένο χώρο στον εγκέφαλο (Σκούρτου 2005, 

Cummins 2003: 135-6, Baker 2001: 135). Θεωρεί, µε άλλα λόγια ότι η ανάπτυξη της 

µίας γλώσσας επιφέρει την αποδυνάµωση της άλλης. 

 

Παραταύτα, όσο ‘ελκυστική’ κι αν φαίνεται η παραπάνω υπόθεση, καταρρίπτεται 

σαφώς από τα εµπειρικά δεδοµένα, τα οποία µαρτυρούν σηµαντική µεταφορά 

εννοιολογικής γνώσης και δεξιοτήτων από τη µία γλώσσα στην άλλη (από την 

περισσότερο στη λιγότερο ανεπτυγµένη). Η διαπίστωση αυτή οδήγησε στη 

διατύπωση της υπόθεσης «της κοινής γλωσσικής ικανότητας» (Common Underlying 

Language Proficiency). Σύµφωνα µε την παραπάνω υπόθεση, οι δύο γλώσσες 

αντιπροσωπεύουν δύο διαφορετικά συστήµατα, ως προς τα επιφανειακά τους, κυρίως, 

χαρακτηριστικά (ορθογραφία, λεξιλόγιο, προφορά), στηρίζονται, εντούτοις, σε ένα 

κοινό, κεντρικό µηχανισµό επεξεργασίας της γλώσσας που υπάρχει στον εγκέφαλο 

(έννοιες, γλωσσικές δεξιότητες). Τα επιφανειακά χαρακτηριστικά των γλωσσών 

ανάγονται στα επικοινωνιακά εκείνα χαρακτηριστικά που είναι σχετικά 

αυτοµατοποιηµένα στο άτοµο ή, τουλάχιστον, λιγότερο απαιτητικά από νοητικής 

άποψης, ενώ η υποκείµενη ικανότητα συνδέεται µε τις γνωστικά απαιτητικές –

σχολικές- εργασίες (Cummins 2003: 136, Baker 2001: 136).  

 

Στη  βάση αυτή, προτάθηκε από τον Cummins η αρχή «της αλληλεξάρτησης των 

γλωσσών» (interdependence theory). Σύµφωνα µε τη συγκεκριµένη υπόθεση, η 

ανάπτυξη της πρώτης γλώσσας όχι µόνο δεν αποβαίνει σε βάρος της ανάπτυξης της 

δεύτερης, αλλά, αντίθετα, την προωθεί εφόσον, βέβαια, στηρίζεται συστηµατικά και 
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µε κατάλληλο τρόπο η ανάπτυξη της πρώτης γλώσσας (π.χ. γνωστικά απαιτητικές 

δραστηριότητες) και ο µαθητής έχει ικανό κίνητρο και επαρκή έκθεση στη δεύτερη 

γλώσσα ώστε να τη µάθει (Cummins 2003: 137). Με άλλα λόγια, η ανάπτυξη των 

γνωστικών δεξιοτήτων στη µία γλώσσα, η οποία στηρίζεται στην ανάπτυξη των 

δεξιοτήτων τη γραφής και της ανάγνωσης συµβάλλει στη δηµιουργία µίας 

εννοιολογικής βάσης, η οποία προωθεί, µε τη σειρά της, την ανάπτυξη της άλλης 

(λιγότερο ανεπτυγµένης) γλώσσας. Η αρχή «της αλληλεξάρτησης» επιβεβαιώνεται 

εµπειρικά και από άλλες έρευνες που διαπιστώνουν τη θετική µεταφορά δεξιοτήτων 

στο γραπτό λόγο, των φωνητικών συστηµάτων και των επικοινωνιακών δεξιοτήτων 

από τη µία γλώσσα στην άλλη. (π.χ. Verhoeven 1994, στον: Baker 2001: 510). Αυτό, 

βέβαια, δε σηµαίνει ότι η έκθεση των µαθητών στο γραπτό λόγο της δεύτερης 

γλώσσας θα πρέπει να καθυστερεί αδικαιολόγητα. Σύµφωνα µε «την αρχή της 

αλληλεξάρτησης», η µεταφορά ακαδηµαϊκών δεξιοτήτων και γνώσεων 

πραγµατοποιείται κάτω από τις κατάλληλες συνθήκες δραστηριοποίησης του 

ενδιαφέροντος των µαθητών κι έκθεσής τους στις δύο γλώσσες. Η διδασκαλία, 

εποµένως, της δεύτερης γλώσσας θα πρέπει να γίνεται, παράλληλα, µε τη διδασκαλία 

της πρώτης ή, έστω, σε στενή ακολουθία µε αυτή. 

 

Σε αυτή τη βάση, λοιπόν, ο λόγος ορισµένων περί αρνητικής παρέµβασης της πρώτης 

γλώσσας κατά την εκµάθηση της δεύτερης, κατ’ ουσίαν, στερείται περιεχοµένου. Εάν 

υιοθετήσουµε την άποψη ότι η εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας συνιστά µία 

«αναπτυξιακή διαδικασία», άποψη η οποία  υποστηρίζεται από πολλούς σήµερα, τότε 

µπορούµε, επίσης, να θεωρήσουµε ότι η πρώτη γλώσσα συµβάλλει στην αναπτυξιακή 

αυτή διαδικασία (Ellis 1994: 40). Η πρώτη γλώσσα, δηλαδή, λειτουργεί ως πηγή 

γνώσης που επιτρέπει στο µαθητή να επεξεργάζεται αποτελεσµατικότερα τα 

δεδοµένα της δεύτερης γλώσσας, να τα µετατρέπει σε εισαγόµενη γνώση και, κατ’ 

επέκταση, να επιτυγχάνει υψηλότερα επίπεδα γνώσης σε αυτή. Παραταύτα, θα πρέπει 

να έχουµε υπόψη ότι, αφενός η µεταφορά µπορεί είτε να ξεκινάει από την πρώτη 

γλώσσα είτε να καταλήγει σε αυτή (Sharwood-Smith 1997: 13) κι, αφετέρου ότι  η 

πρώτη γλώσσα δεν αποτελεί το µοναδικό ή το βασικότερο, απαραίτητα, παράγοντα 

που καθορίζει την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας (Ellis ό.π.: 40). Επιµέρους 

παράγοντες που µπορεί να καθορίσουν την επιτυχή ή µη εκµάθηση της δεύτερης 

γλώσσας είναι οι ακόλουθοι: καταρχάς, το επίπεδο της εκπαίδευσης που παρέχεται, 

µε την έννοια των διδακτικών µεθόδων και πρακτικών, των σχέσεων αλληλεπίδρασης 
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που αναπτύσσονται στην τάξη. Επίσης, οι συνθήκες που επικρατούν κατά την 

εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας και ειδικότερα: ο βαθµός κατοχής της πρώτης 

γλώσσας, η αξιοποίησή της κατά την εκµάθηση της δεύτερης. Ένας τρίτος παράγων 

που επηρεάζει σηµαντικά την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας και το τελικό 

αποτέλεσµα αυτής είναι τα ατοµικά χαρακτηριστικά του µαθητή, όπως: τα επίπεδα 

αυτοεκτίµησης και αυτοπεποίθησης, αντίστοιχα που τον χαρακτηρίζουν, το υψηλό 

επίπεδο άγχους που τον διακατέχει στο περιβάλλον της τάξης, ο φόβος της αποτυχίας 

αλλά και τα προσωπικά κίνητρα του µαθητή να µάθει τη συγκεκριµένη γλώσσα (βλ. 

Βαρλοκώστα-Τριανταφυλλίδου 2003: 17-8, Cook 1996: 119, Ellis 2005: 525-47). 

 

Σύνηθες είναι, επίσης, το επιχείρηµα ότι, µολονότι η πρώτη γλώσσα δεν αναστέλλει 

την εκµάθηση της δεύτερης, είναι σηµαντικό οι µαθητές να εκτίθενται, κατά το 

δυνατόν περισσότερο, στη διδασκόµενη γλώσσα, προκειµένου να διευκολυνθεί και να 

επιταχυνθεί η εκµάθησή της. Στη βιβλιογραφία η παραπάνω θέση απαντά ως 

«υπόθεση της µέγιστης έκθεσης» (maximum exposure hypothesis) και συνδέεται 

άµεσα µε την υπόθεση της «χωριστής υποκείµενης ικανότητας». Σύµφωνα µε την 

παραπάνω υπόθεση για να µάθει ένας µαθητής γρήγορα και αποτελεσµατικά µία 

δεύτερη γλώσσα θα πρέπει να εκτεθεί σε όσο το δυνατόν περισσότερες πληροφορίες 

και γνώσεις στη συγκεκριµένη γλώσσα (βλ. Cummins 2003: 138, Skutnabb-Kangas 

1981: 117). Σηµειωτέον ότι η συγκεκριµένη υπόθεση φαίνεται να βρίσκει µεγάλη 

απήχηση στα πλαίσια του σχολείου. Συχνά οι εκπαιδευτικοί παροτρύνουν τους γονείς 

να µιλούν στο σπίτι µε τα παιδιά τους τη γλώσσα του σχολείου (Κασίµη 2005: 18, 

Σκούρτου 2004: 15). ∆ε λείπουν, µάλιστα, οι περιπτώσεις, όπου η πρώτη γλώσσα 

‘απαγορεύεται’ µέσα στην τάξη, µε την έννοια ότι δε γίνεται καµία προσπάθεια 

άµεσης ή έµµεσης προβολής αυτής ή της αντίστοιχης κουλτούρας (βλ. Σκούρτου 

2005, Τσοκαλίδου 2005: 40, Κασίµη ό.π.: 19). Και το σχολείο από την πλευρά του 

φαίνεται να υιοθετεί την εν λόγω αρχή, δεδοµένου ότι επικεντρώνεται στην 

ταχύρρυθµη ανάπτυξη της δεύτερης γλώσσας αδιαφορώντας ουσιαστικά για την 

ανάπτυξη της πρώτης γλώσσας (πολιτισµικο-γλωσσικό υπόβαθρο µαθητών) (βλ. 

Χατζηδάκη 2000, ∆αµανάκης 1998: 171). 

 

Παραταύτα, τα εµπειρικά δεδοµένα δε δείχνουν να υπάρχει σχέση ανάµεσα στο 

διδακτικό χρόνο που αφιερώνεται στην εκµάθηση µίας γλώσσας και την επίδοση του 

µαθητή σε αυτή. Αντίθετα, αυτό που προκύπτει είναι ότι όσο µεγαλύτερη είναι η 
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έκταση της διδακτικής υποστήριξης που λαµβάνει ο µαθητής στην  πρώτη του 

γλώσσα (αυτό ισχύει ιδιαίτερα στην περίπτωση των µαθητών που προέρχονται από 

µειονότητες), τόσο περισσότερες πιθανότητες έχει να σηµειώσει υψηλές επιδόσεις 

στη δεύτερη γλώσσα (Cummins 2003: 141). Κατά συνέπεια, η έκθεση στη γλώσσα-

στόχο αποτελεί µεν σηµαντικό παράγοντα στην εκµάθησή της όχι, όµως, τόσο 

σηµαντικό ώστε να καθορίζει το τελικό αποτέλεσµα της µάθησης. Όπως 

χαρακτηριστικά αναφέρει η Skutnabb-Kangas (1981: 244), «µία µικρή ποσότητα 

εισερχόµενης γνώσης, ακόµη και µία ώρα την ηµέρα, συµβάλλει περισσότερο από 

µεγάλες ποσότητες µη κατανοητών εισερχόµενων δεδοµένων στη δεύτερη γλώσσα». 

Στην περίπτωση, άλλωστε, της δεύτερης γλώσσας οι µαθητές είναι εκτεθειµένοι σε 

µεγάλο βαθµό στη συγκεκριµένη γλώσσα, δεδοµένου ότι αυτή χρησιµοποιείται στο 

ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον. Αυτό, εποµένως, που φαίνεται να καθορίζει το 

τελικό αποτέλεσµα της εκµάθησης µίας δεύτερης γλώσσας (ιδιαίτερα όταν πρόκειται 

για προγράµµατα «εµβύθισης») είναι το είδος της διδακτικής υποστήριξης που θα 

λάβει ο µαθητής (βάσει του περιεχοµένου της διδασκαλίας, της προηγούµενης 

γνώσης του µαθητή), που θα τον βοηθήσει να µετατρέψει την εισερχόµενη γνώση στη 

δεύτερη γλώσσα σε εισαγόµενη γνώση.  Η παραπάνω θέση ανάγεται στην υπόθεση 

«των εισερχόµενων γλωσσικών δεδοµένων» µε την οποία ο Krashen εξηγεί την 

εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας (µετατροπή των εισερχόµενων γλωσσικών 

δεδοµένων στη γλώσσα-στόχο σε εισαγόµενη γνώση) (βλ. Krashen 1987: 20-2). 

 

Σηµειωτέον ότι, σε περιπτώσεις, όπου η πρώτη  γλώσσα και οι προηγούµενες γνώσεις 

και εµπειρίες του µαθητή δεν έχουν καµία θέση µέσα στη σχολική τάξη, αλλά 

αντίθετα αγνοούνται ή αποκλείονται από αυτή (π.χ. εκπαιδευτικά περιβάλλοντα 

εµβύθισης) (βλ. Νικολούδης 2005: 32, Χατζηδάκη 1999: 138), τότε ελλοχεύει ο 

κίνδυνος ο µαθητής να καταληφθεί από αισθήµατα σύγχυσης και ανασφάλειας, 

γεγονός που θα επηρεάσει αρνητικά τόσο τις σχολικές του επιδόσεις όσο και την ίδια 

του τη σχέση µε τα µέλη της οικογένειάς του και, κατ’ επέκταση, την ανάπτυξη της 

προσωπικότητάς του (βλ. Baker 2000). Το παράδειγµα, άλλωστε, των Η.Π.Α. και 

άλλων, ευρωπαϊκών χωρών, όπου η εκπαίδευση γίνεται αποκλειστικά στη δεύτερη 

γλώσσα (κυρίαρχη, πλειονοτική γλώσσα), έχει δείξει ότι το σύνολο των µαθητών 

(παιδιά µεταναστών) σηµειώνει επιδόσεις χαµηλότερες του µέσου όρου, παρά το 

γεγονός ότι οι περισσότεροι από αυτούς έχουν γεννηθεί κι έχουν µεγαλώσει στις 

συγκεκριµένες χώρες (βλ. Χατζηδάκη 2005: 94). 
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3.2.5 Ανάπτυξη ακαδηµαϊκής/γνωστικής ικανότητας στη δεύτερη γλώσσα 

 

Πολλές φορές αναφέρεται από εκπαιδευτικούς ότι οι δίγλωσσοι µαθητές σηµειώνουν 

µεν αξιοθαύµαστα γρήγορη πρόοδο στη διδασκόµενη, δεύτερη γλώσσα, ωστόσο, 

εξακολουθούν να παρουσιάζουν βασικές αδυναµίες σε αυτή (βλ. Kασίµη 2005: 17). 

Οι αδυναµίες αυτές αφορούν, πρωτίστως, την ορθογραφία και τη γραµµατική αλλά 

και την παραγωγή γραπτού λόγου. Τέτοιου είδους, βασικές αδυναµίες παρατηρούνται 

ακόµη και σε δίγλωσσους µαθητές που έχουν γεννηθεί ή ζουν στη συγκεκριµένη 

χώρα-υποδοχής εδώ και πολλά χρόνια (βλ. Τσοκαλίδου 2005: 41). Από την άλλη 

πλευρά, συχνά, επίσης, οι εκπαιδευτικοί αξιολογούν την επίδοση των δίγλωσσων 

µαθητών τους στη διδασκόµενη γλώσσα κρίνοντας κατεξοχήν από την επιφανειακή, 

ευχέρεια του λόγου τους (Χατζηδάκη 2000: 394, Skutnabb-Kangas 1981: 111-2). 

 

Τα παραπάνω παραπέµπουν στην «επικοινωνιακή» και την «ακαδηµαϊκή» γλωσσική 

ικανότητα (στα οποία έχουµε ήδη αναφερθεί) και στο διαφορετικό χρονικό διάστηµα 

που απαιτείται για την ανάπτυξη της µίας και της άλλης όψης της γλωσσικής 

ικανότητας. 

 

Αναφορικά µε τους χρονικούς περιορισµούς που θέτει η ανάπτυξη της µίας και της 

άλλης όψης της γλωσσικής ικανότητας (υπάρχει και µία τρίτη όψη της γλωσσικής 

ικανότητας, αυτή των «διακριτών γλωσσικών δεξιοτήτων») από την επισκόπηση των 

συναφών ερευνών από τον Cummins (2003: 110) προκύπτουν τα ακόλουθα: για την 

ανάπτυξη της επικοινωνιακής ικανότητας απαιτείται διάστηµα ίσως και µικρότερο 

των δύο ετών, ενώ για την ανάπτυξη της ακαδηµαϊκής γλωσσικής ικανότητας, 

τουλάχιστον, πέντε χρόνια, προκειµένου οι δίγλωσσοι µαθητές να προσεγγίσουν το 

επίπεδο των µονόγλωσσων συνοµηλίκων  τους. Η απόκλιση που παρατηρείται 

ανάµεσα στην ανάπτυξη της ακαδηµαϊκής και της επικοινωνιακής ικανότητας 

ερµηνεύεται ως εξής: πρώτον, η επικοινωνιακή ικανότητα, η οποία απαντά, ως επί το 

πλείστον, σε περιβάλλοντα καθηµερινής, διαπροσωπικής επικοινωνίας δεν απαιτεί 

συνήθως ιδιαίτερες γνώσεις στην οµιλούµενη γλώσσα δεδοµένου ότι υποβοηθείται σε 

µεγάλο βαθµό από εξω-κειµενικούς δείκτες (π.χ. χειρονοµίες, εκφράσεις του 

προσώπου, γλώσσα του σώµατος, επιτονισµός), κάτι το οποίο ισχύει σε πολύ 

µικρότερο βαθµό για την ακαδηµαϊκή ικανότητα που απαντά, κυρίως, στα πλαίσια 

των σχολικών ή άλλων δραστηριοτήτων που προϋποθέτουν αυξηµένες δεξιότητες 
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σκέψης και µάθησης. Ένας δεύτερος λόγος είναι ότι οι µονόγλωσσοι µαθητές δε 

µένουν ‘στάσιµοι’ σε ένα ορισµένο επίπεδο στη διδασκόµενη γλώσσα αλλά, διαρκώς, 

εµβαθύνουν τη γνώση τους στο λεξιλόγιο, τη γραµµατική και τα άλλα στοιχεία της 

συγκεκριµένης γλώσσας. Οι δίγλωσσοι, εποµένως, µαθητές βρίσκονται αντιµέτωποι 

µε ένα πολύ δύσκολο έργο, που έχει να κάνει µε την επίτευξη ενός διαρκώς 

‘µετακινούµενου’ στόχου (βλ. Cummins 2003: 112, Skutnabb-Kangas 1981: 113-4). 

Με άλλα λόγια, οι δίγλωσσοι µαθητές σχετικά εύκολα και γρήγορα αναπτύσσουν την 

επικοινωνιακή τους ικανότητα στη γλώσσα-στόχο, ενώ για την ανάπτυξη της 

ακαδηµαϊκής αντίστοιχα ικανότητάς τους χρειάζονται περίπου όσο διάστηµα διαρκεί 

και η φοίτησή τους στο δηµοτικό σχολείο.  
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 71

 
  
  
  
  
  
  
  
  
  

ΚΚΕΕΦΦΑΑΛΛΑΑΙΙΟΟ  ΤΤΕΕΤΤΑΑΡΡΤΤΟΟ  
  
  
  

  
ΜΜΕΕΘΘΟΟ∆∆ΟΟΙΙ  ∆∆ΙΙ∆∆ΑΑΣΣΚΚΑΑΛΛΙΙΑΑΣΣ  ΜΜΙΙΑΑΣΣ  ∆∆ΕΕΥΥΤΤΕΕΡΡΗΗΣΣ  

ΓΓΛΛΩΩΣΣΣΣΑΑΣΣ 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 72

4.1 ΜΕΘΟ∆ΟΙ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ ΜΙΑΣ ∆ΕΥΤΕΡΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ 
 
Αν και το ενδιαφέρον για την εκµάθηση ‘ξένων’ γλωσσών φαίνεται να είναι τόσο 

παλιό όσο και οι ανθρώπινες γλώσσες, η συστηµατική διδασκαλία τους εµφανίζεται 

κατά το Μεσαίωνα µε τη διδασκαλία της λατινικής γλώσσας. Αρχικά, µέχρι και τις 

αρχές του 19ου αιώνα, η διδασκαλία δε στηριζόταν σε συγκεκριµένες αρχές αλλά στην 

εµπειρική γνώση του εκάστοτε διδάσκοντα. Από τις αρχές του 19ου κι έπειτα, 

αρχίζουν να εµφανίζονται συγκεκριµένες µέθοδοι διδασκαλίας, άλλες περισσότερο κι 

άλλες λιγότερο θεµελιωµένες. 

 

Η εκµάθηση µίας δεύτερης γλώσσας αποτελεί ένα σύνθετο και πολυδιάστατο 

φαινόµενο που συνδέεται µε µία ποικιλία παραµέτρων (από τη σκοπιά του 

εκπαιδευτικού, εν τη τοιαύτη περιπτώση). Οι ποικίλες αυτές παράµετροι αφορούν, 

κατ’ αρχάς, τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών περί µάθησης και διδασκαλίας µίας 

γλώσσας. Άλλοι, για παράδειγµα εκλαµβάνουν τη µάθηση µίας γλώσσας ως την 

απόκτηση µηχανικών συνηθειών σε αυτή (βλ. π.χ. Skinner 1957) κι άλλοι ως ένα 

έµφυτο µηχανισµό που ενυπάρχει στον άνθρωπο και καθορίζει τη µάθηση της 

γλώσσας (βλ. π.χ. Chomsky 1965). Επίσης, οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών είναι 

δυνατόν να διαφέρουν ανάλογα µε το εάν πρόκειται, γενικά, για τη γλώσσα ή µία 

πρώτη, δεύτερη ή ξένη γλώσσα που διδάσκεται. Μία τρίτη κύρια παράµετρο είναι το 

πώς οι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται τη γλωσσική διδασκαλία. Άλλοι, δηλαδή, την 

εκλαµβάνουν ως την κωδικοποίηση των επιµέρους δοµών / κανόνων στις οποίες 

στηρίζεται η διδασκόµενη γλώσσα (βλ. π.χ. Honey 1997) κι άλλοι ως µία διαδικασία 

‘εξοικείωσης’ των µαθητών µε τις επιµέρους -κοινωνικές- λειτουργίες που επιτελεί η 

γλώσσα (βλ. π.χ. Halliday 1973). Εποµένως, δεν είναι καθόλου παράξενο που η 

εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας καταλήγει να σηµαίνει διαφορετικά πράγµατα σε 

διαφορετικούς ανθρώπους (Ellis 1994: 15). 

 

Στη βάση αυτή, παρατηρείται στις µέρες µας πληθώρα µεθόδων για τη διδασκαλία 

της δεύτερης, εν προκειµένω, γλώσσας. Αυτό, όµως, ισχύει και για έναν ακόµη λόγο: 

είναι ιδιαίτερα δύσκολο µία µέθοδος να καταφέρει να συµπεριλάβει όλα, ή έστω τα 

περισσότερα, περιβάλλοντα µάθησης και όλους, ή έστω τους περισσότερους, τύπους 

µαθητών (Ellis 2005: 635). Κατά συνέπεια, το πόσο δηµοφιλής είναι µία µέθοδος έχει 

να κάνει περισσότερο µε την καταλληλότητά της σε διαφορετικά περιβάλλοντα κι όχι 
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τόσο µε το βαθµό τελειοποίησής της (Adamson 2005: 624). ∆εν τίθεται, συνεπώς, 

θέµα ανωτερότητας ορισµένων διδακτικών µεθόδων έναντι κάποιων άλλων αλλά 

καταλληλότητάς τους σε επιµέρους διδακτικά περιβάλλοντα. 

 

Παρακάτω παρουσιάζονται τρεις από τις πλέον αντιπροσωπευτικές και 

πολυσυζητηµένες µεθόδους διδασκαλίας της δεύτερης γλώσσας: η παραδοσιακή, η 

ακουστικο-γλωσσική και η επικοινωνιακή. Θα πρέπει, ωστόσο, να έχουµε υπόψη ότι 

προτάθηκαν, αρχικά, για τη διδασκαλία της ξένης γλώσσας και κατέληξαν να 

χρησιµοποιούνται και για τη διδασκαλία της δεύτερης (χώρος στον οποίο κινείται η 

παρούσα εργασία). 

 

Όπως έχει, όµως, ήδη αναφερθεί (βλ. σελ. 56) η δεύτερη γλώσσα δεν ταυτίζεται µε 

την ξένη γλώσσα ούτε απαντά στα ίδια περιβάλλοντα µε αυτή. Στην περίπτωση της 

ξένης γλώσσας, κύριος στόχος της διδασκαλίας είναι να καταφέρει ο µαθητής να 

επικοινωνεί «γρήγορα» και «αποτελεσµατικά» (ανάπτυξη επικοινωνιακής 

ικανότητας) σε καθηµερινές περιστάσεις επικοινωνίας  στη συγκεκριµένη γλώσσα. 

Σηµειωτέον ότι η επαφή των µαθητών µε τη διδασκόµενη γλώσσα περιορίζεται στη 

‘σχολική’ τάξη. Από την άλλη πλευρά, η διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας, όπου 

επικεντρώνεται και το ερευνητικό ενδιαφέρον της παρούσας εργασίας, στοχεύει στο 

να µάθουν οι µαθητές να επικοινωνούν µε τον κατάλληλο, κατά περίσταση, λόγο. 

∆εδοµένου ότι στην περίπτωση της δεύτερης γλώσσας οι µαθητές διαθέτουν ήδη µία 

λανθάνουσα γνώση της γλώσσας-στόχου, η διδασκαλία στοχεύει, κυρίως, στη 

διόρθωση, τη σταθεροποίηση και τον εµπλουτισµό αυτής της γνώσης µε λεξιλόγιο, 

δοµικά σχήµατα και επιµέρους είδη κειµένων ούτως, ώστε ο µαθητής να είναι σε 

θέση χειρίζεται τη γλώσσα «κατάλληλα» και «αποτελεσµατικά» για να κατανοεί και 

να παράγει λόγο σε διαφορετικές περιστάσεις (καλλιέργεια γραπτού και προφορικού 

λόγου) (Κατσιµαλή 2003: 281). Ταυτόχρονα, η διδασκαλία επιδιώκει µέσα από την 

ανάπτυξη της επικοινωνιακής ικανότητας του µαθητή στη γλώσσα-στόχο την ένταξη 

του στην αντίστοιχη κοινωνική οµάδα διατηρώντας την διπολιτισµική του ταυτότητα 

(βλ. Μητακίδου-Τρέσσου 2002). 
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4.1.1 H παραδοσιακή / γραµµατικο-µεταφραστική µέθοδος (Traditional/ 

Grammar-translation Method) 

 

Κατά το 18ο-19ο αιώνα µέχρι και τα µέσα του 1970, οπότε και εµφανίζονται 

εναλλακτικές διδακτικές µέθοδοι, η παραδοσιακή µέθοδος (/«Γραµµατικο-

µεταφραστική») αποτελούσε τη µοναδική µέθοδο διδασκαλίας ξένων γλωσσών. Η 

µέθοδος αυτή χρησιµοποιούνταν, αρχικά, για τη διδασκαλία των Λατινικών, έπειτα, 

των Αρχαίων Ελληνικών κι, αργότερα, των εθνικών γλωσσών (Αγγλικά, Γαλλικά). 

Στόχος της διδασκαλίας ήταν η πνευµατική καλλιέργεια των µαθητών και η µετάδοση 

των πολιτισµικών αξιών της αντίστοιχης χώρας µέσα από την ενασχόληση µε τα 

λογοτεχνικά κείµενα της συγκεκριµένης γλώσσας (βλ. Adamson 2005: 606). Και 

σήµερα, όµως, η συγκεκριµένη µέθοδος χρησιµοποιείται σε όλες τις βαθµίδες της 

εκπαίδευσης και είναι ιδιαίτερα δηµοφιλής στη ∆ύση σε σχολεία της δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης και σε πανεπιστηµιακά ιδρύµατα σε όλο τον κόσµο (Cook 1996: 176).  

 

Η παραδοσιακή µέθοδος επικεντρώνεται στην απόκτηση της γραµµατικής ικανότητας 

εκ µέρους των µαθητών, η οποία συνίσταται στην κατάκτηση των γραµµατικών 

δοµών της γλώσσας-στόχου και του λεξιλογίου της (Cook ό.π.: 177). Με άλλα λόγια, 

η έµφαση της διδασκαλίας δίνεται περισσότερο στη γνώση που θα αποκτήσουν οι 

µαθητές πάνω στη συγκεκριµένη γλώσσα κι όχι τόσο στην ικανότητα κατανόησης και 

χρήσης αυτής. ∆ιδάσκεται, εποµένως, όπως ένα οποιοδήποτε άλλο γνωστικό 

αντικείµενο. Σε ό,τι αφορά δε τους ρόλους διδάσκοντα και µαθητή κατά τη 

διδασκαλία, ο διδάσκων λειτουργεί ως αυθεντία και πηγή της γνώσης, ενώ ο µαθητής 

έχει το ρόλο του αποδέκτη της γνώσης (παθητικός ρόλος) (Cook ό.π.: 178). 

 

Προς την κατεύθυνση αυτή, χρησιµοποιούνται κείµενα από διάφορες πηγές, τα οποία 

επεξεργάζονται συστηµατικά µέσα στην τάξη και µέσω αυτών διδάσκονται οι 

γραµµατικές δοµές και το λεξιλόγιο της γλώσσας-στόχου. Συχνά, µάλιστα, 

χρησιµοποιείται η µετάφραση από τη µία γλώσσα στην άλλη (πρώτη γλώσσα, 

διδασκόµενη γλώσσα). Ως εκ τούτου, το κύριο βάρος δίνεται στην καλλιέργεια του 

γραπτού λόγου, ενώ οι δεξιότητες του προφορικού λόγου (ακρόαση, οµιλία) 

καλλιεργούνται σε µικρότερο βαθµό και µε έµµεσο τρόπο, όπως για παράδειγµα µέσα 

από την ανάγνωση κειµένων, την υπαγόρευση της ορθογραφίας, τις ερωτήσεις που 

θέτει ο εκπαιδευτικός στους µαθητές (Adamson ό.π.: 606-7). 
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Παραταύτα, η περιορισµένη αποτελεσµατικότητα της συγκεκριµένης µεθόδου στην 

ανάπτυξη της επικοινωνιακής ικανότητας των µαθητών αποτελεί µία από τις βασικές 

αδυναµίες της. Μέσα από την επιµονή της, αφενός στην ακρίβεια και την ορθότητα 

κι, αφετέρου στην ανάπτυξη του γραπτού λόγου, δεν προωθείται η επικοινωνία στην 

τάξη και, κατά συνέπεια, η ικανότητα χρήσης της διδασκόµενης γλώσσας.  

 

4.1.2 Η ακουστικο-γλωσσική µέθοδος (Τhe audiolingual method) 

 

Στον αντίποδα της ακαδηµαϊκής, γραµµατικο-µεταφραστικής µεθόδου βρίσκεται η 

ακουστικο-γλωσσική. Αναπτύχθηκε, αρχικά, (Lado 1964) για τις ανάγκες των 

αµερικανικών στρατευµάτων, κατά τη διάρκεια του δεύτερου Παγκοσµίου Πολέµου 

και κατέληξε να είναι µία από τις πιο διαδεδοµένες µεθόδους διδασκαλίας ξένων 

γλωσσών. Το θεωρητικό υπόβαθρο στο οποίο στηρίζεται έχει να κάνει µε τις αρχές 

του συµπεριφορισµού (ερέθισµα         αντίδραση, επανατροφοδότηση         

ενίσχυση) (βλ. Κατσιµαλή 2005).  

 

∆εδοµένου ότι η µάθηση της γλώσσας ταυτίζεται µε την απόκτηση σωστών 

γλωσσικών συνηθειών, κύριος στόχος της διδασκαλίας είναι η απόκτηση µίας 

αυτοµατοποιηµένης γλωσσικής συµπεριφοράς παρόµοιας µε εκείνης των φυσικών 

οµιλητών. Στη βάση αυτή, δίνεται έµφαση κατά τη διδασκαλία στην εξάσκηση του 

µαθητή σε πλήθος δραστηριοτήτων (π.χ. ερωταποκρίσεις, ασκήσεις αντικατάστασης/ 

υποκατάστασης) και ιδιαίτερα στην καλλιέργεια του προφορικού λόγου. Σηµαντικό 

ρόλο παίζει, επίσης, η ανατροφοδότηση της σωστής γλωσσικής συµπεριφοράς του 

µαθητή (Adamson 2005: 607). Γενικά, η διατύπωση κανόνων και αρχών 

αποφεύγεται. Σε περιπτώσεις, ωστόσο, όπου αυτό κρίνεται αναγκαίο ο κανόνας 

παρουσιάζεται επαγωγικά µέσα από τα συγκεκριµένα παραδείγµατα του διδακτικού 

κειµένου (βλ. Μήτσης 1998: 107).  

 

Στα πλαίσια της ακουστικο-γλωσσικής µεθόδου, η διδακτική διαδικασία οφείλει να 

ακολουθεί µία συγκεκριµένη ακολουθία ξεκινώντας από τις  «ενεργητικές» 

δεξιότητες της ακρόασης και της προφοράς, όπου δίνεται το κύριο βάρος τη 

διδασκαλίας, και καταλήγοντας στις «παθητικές», στην ανάγνωση, δηλαδή, και τη 

γραφή. Θεωρείται, µάλιστα, ότι οι γλωσσικές δεξιότητες κατακτώνται 
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αποτελεσµατικότερα, εάν τα προς εκµάθηση στοιχεία της γλώσσας – στόχου 

παρουσιαστούν, πρώτα, προφορικά κι, έπειτα, γραπτά (Cook  1996: 180). 

 

Τα γλωσσικά λάθη που προκύπτουν κατά την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας δε 

γίνονται ανεκτά. Προκειµένου, µάλιστα, να περιοριστεί η σύγχυση και τα λάθη των 

µαθητών, η ακουστικο-γλωσσική µέθοδος, συχνά, καταφεύγει στη σύγκριση της 

γλώσσας που µιλάει ο µαθητής µε τη διδασκόµενη γλώσσα ούτως, ώστε να 

εντοπιστούν οι διαφορές µεταξύ των δύο γλωσσών και να δοθεί η ανάλογη προσοχή 

στα αντίστοιχα σηµεία της γλώσσας-στόχου. Προς αυτή την κατεύθυνση, ο διδάσκων 

αποτελεί κατά τη διδασκαλία ένα είδος γλωσσικού µοντέλου για τους µαθητές του 

(Adamson 2005: 608, Cook 1996: 183). 

 

Αν και η ακουστικο-γλωσσική µέθοδος, αποτελεί µία ιδιαίτερα δηµοφιλή και 

γρήγορη διδακτική µέθοδο, θα πρέπει να έχουµε υπόψη ότι η εκµάθηση γενικά µίας 

γλώσσας δε συνιστά αποτέλεσµα µίµησης, επανάληψης και απόκτησης µηχανικών 

συνηθειών. Αντίθετα, όπως υποστηρίζει ο Chomsky (1965), συνιστά µία δηµιουργική 

διαδικασία που απορρέει από έναν εγγενή γραµµατικό µηχανισµό που διαθέτει ο 

άνθρωπος. Επιπλέον, η διαρκής επανάληψη διαλόγων, δοµών και λεξιλογίου ενέχει 

σε µεγάλο βαθµό τον κίνδυνο οι µαθητές να αποκτήσουν µηχανικές γνώσεις πάνω 

στη γλώσσα-στόχο που δύσκολα θα µπορούν να τις χρηιµοποιήσουν σε πραγµατικές 

συνθήκες επικοινωνίας. 

 

4.1.3 Η επικοινωνιακή µέθοδος (Τhe communicative method) 

 

Μία τρίτη, ιδιαίτερα δηµοφιλής διδακτική µέθοδος είναι η επικοινωνιακή, η οποία 

εµφανίστηκε τη δεκαετία του ’70 και αποτελεί µία σηµαντική εναλλακτική 

προσέγγιση στη διδασκαλία της γλώσσας γενικότερα. Με την επικοινωνιακή µέθοδο 

το κέντρο βάρους µετατοπίζεται από τη γλώσσα ως σύστηµα (π.χ. παραδοσιακή, 

ακουστικο-γλωσσική µέθοδος) στη γλώσσα ως µέσο έκφρασης και επικοινωνίας. Η 

συγκεκριµένη µέθοδος αντιλαµβάνεται τη γλώσσα ως µία µορφή κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης που έχει δυναµικό χαρακτήρα και επηρεάζεται από τις επιµέρους 

παραµέτρους του  περιβάλλοντος (Adamson 2005: 609). 
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Βασικός στόχος της διδασκαλίας είναι µέσα από τη δηµιουργία φυσικών, κατά το 

δυνατόν, συνθηκών επικοινωνίας να  ασκηθούν οι µαθητές και να καταστούν ικανοί 

να επικοινωνούν και να δρουν αποτελεσµατικά σε ανάλογες περιστάσεις 

επικοινωνίας. Κατά συνέπεια, κύριο µέληµα της διδασκαλίας είναι η ευχέρεια λόγου 

και η καταλληλότητα της γλώσσας που χρησιµοποιούν οι µαθητές. Η ορθότητα και η 

ακρίβεια του λόγου παίζουν ελάσσονα ρόλο (Cook 1996: 186) . 

 

Για τη επίτευξη του παραπάνω στόχου, µαθητές και εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζονται 

ισότιµα. Επίσης, ενθαρρύνεται µέσα στην τάξη η δηµιουργία ενός κλίµατος 

ελευθερίας και ασφάλειας, όπου οι µαθητές συµµετέχουν ενεργά στη διδακτική 

διαδικασία, χειρίζονται αποτελεσµατικά τη διδασκόµενη ύλη και επικοινωνούν 

µεταξύ τους ακόµα και όταν η γνώση τους για τη γλώσσα-στόχο είναι ανεπαρκής. Ο 

ρόλος, εποµένως, του διδάσκοντα κατά την επικοινωνιακή διδασκαλία είναι τριπλός: 

παρέχει γνώση, διευκολύνει τη µάθηση και παρέχει κίνητρα στους µαθητές προς αυτή 

την κατεύθυνση (Adamson ό.π.: 609). 

 

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο η διδακτική διαδικασία δίνει έµφαση στη χρήση της 

γλώσσας έτσι, όπως αυτή παρατηρείται στην καθηµερινή ζωή των φυσικών 

οµιλητών. Επίσης, επιχειρεί να αναδείξει τη διαλεκτική σχέση ανάµεσα στο γλωσσικό 

σύστηµα και τις αντίστοιχες χρήσεις και λειτουργίες του. Σε αυτή τη βάση, η 

διδασκαλία ξεκινάει µε την παρουσίαση αυθεντικού, κατά το δυνατόν, υλικού 

(συνήθως διάλογοι), τη συζήτηση πάνω σε αυτό και τις ανάλογες εµπειρίες των 

µαθητών και, στη συνέχεια, ασχολείται µε την ανάλυση των γραµµατικών 

φαινοµένων που απαντούν στο κείµενο. Αναφορικά µε τις γραµµατικές αρχές και 

τους γραµµατικούς κανόνες, οι µαθητές αφήνονται µόνοι τους να τα συναγάγουν από 

το κείµενο και από τα επιπλέον, ενδεχοµένως, συναφή παραδείγµατα του διδάσκοντα 

κι, έπειτα, επαναδιατυπώνονται από τον ίδιο το διδάσκοντα (Κατσιµαλή 2001: 225, 

Σακελλαρίου 2000: 20-1).  

 

Μολονότι η επικοινωνιακή διδακτική µέθοδος κατάφερε να συνδυάσει τη γνώση µε 

τη χρήση της γλώσσας, διέπεται από δύο κύριες αδυναµίες: πρώτον, δίνει 

προτεραιότητα στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων του προφορικού λόγου και, ιδιαίτερα, 

στην ανάπτυξη της οµιλίας και, δεύτερον, δεδοµένου ότι τα γλωσσικά φαινόµενα 

παρουσιάζονται µε τη σειρά που εµφανίζονται στο διδακτικό κείµενο, πολλές φορές ο 
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διδάσκων χρειάζεται να εξηγεί ελλιπείς, ασυνήθιστες ή προχωρηµένης δυσκολίας 

δοµές. Το γεγονός αυτό έχει ως αποτέλεσµα να δηµιουργείται ένα χάσµα ανάµεσα 

στην αυθεντικότητα και τη διαβάθµιση της ύλης. 

 

Σήµερα στη διδασκαλία της δεύτερης, εν προκειµένω, γλώσσας συνδυάζονται 

στοιχεία από όλες τις µεθόδους. Συχνά, για παράδειγµα, χρησιµοποιείται η 

µετάφραση για την εξάσκηση των προχωρηµένων µαθητών ή οι µηχανιστικού τύπου 

ασκήσεις κατά τα πρώτα στάδια εκµάθησης, ενώ µεγάλο ενδιαφέρον εκδηλώνεται και 

για την ικανότητα χρήσης της διδασκόµενης γλώσσας. Με την αρχή αυτή του 

εκλεκτικισµού συντάσσεται και ο Cook, o οποίος υποστηρίζει ότι ο διδάσκων στην 

πράξη θα πρέπει να συνδυάζει και να συνθέτει στοιχεία από επιµέρους µεθόδους 

προκειµένου να ανταποκριθεί καλύτερα στις ανάγκες των µαθητών του (Cook 1996: 

197). 

 

4.2 ΚΑΛΛΙΕΡΓΕΙΑ ΤΩΝ ΓΛΩΣΣΙΚΩΝ ∆ΕΞΙΟΤΗΤΩΝ ΚΑΙ ΤΩΝ ΚΥΡΙΩΝ 

ΣΤΟΙΧΕΙΩΝ ΤΟΥ ΓΛΩΣΣΙΚΟΥ ΣΥΣΤΗΜΑΤΟΣ 

 

Η ικανότητα ενός οµιλητή να αντιλαµβάνεται και να παράγει µηνύµατα δοµηµένα 

σύµφωνα µε τις αρχές µίας συγκεκριµένης γλώσσας συνιστά αποτέλεσµα µίας 

περίπλοκης και σύνθετης διαδικασίας στην οποία µετέχουν δεξιότητες και γνώσεις. 

∆εδοµένου, µάλιστα, ότι η κατοχή οποιασδήποτε γνώσης και η εσωτερίκευση 

οποιουδήποτε στοιχείου του γλωσσικού συστήµατος για να µετατραπούν σε 

πραγµατική γλωσσική κατάκτηση, θα πρέπει προηγουµένως να έχουν πάρει τη µορφή 

δεξιότητας, αντιλαµβάνεται κανείς τη διαλεκτική σχέση ανάµεσα στη γλωσσική 

ικανότητα και τις γλωσσικές δεξιότητες. Σε αυτή τη βάση, οι γλωσσικές δεξιότητες: 

ακρόαση, οµιλία, ανάγνωση και γραφή και τα κύρια στοιχεία του γλωσσικού 

συστήµατος: λεξιλόγιο και γραµµατική δε θα πρέπει να διδάσκονται µεµονωµένα και 

ανεξάρτητα µεταξύ τους αλλά παράλληλα και συνδυαστικά.         

 

4.2.1 Καλλιέργεια των γλωσσικών δεξιοτήτων 

 

Οι γλωσσικές δραστηριότητες κατηγοριοποιούνται, κατά κανόνα, µε δύο τρόπους. 

Ανάλογα µε το εάν το υποκείµενο κατά την επικοινωνία έχει το ρόλο του ποµπού ή 

του δέκτη, οι γλωσσικές δεξιότητες διακρίνονται στις παραγωγικές, την οµιλία, 
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δηλαδή, και τη γραφή και τις προσληπτικές, την ακρόαση, δηλαδή, και την ανάγνωση. 

Επίσης, ανάλογα µε τη µορφή του λόγου (προφορική ή γραπτή) διακρίνονται στις 

δεξιότητες του προφορικού λόγου, την ακρόαση, δηλαδή, και την οµιλία και τις 

δεξιότητες του γραπτού λόγου, την ανάγνωση, δηλαδή, και τη γραφή (Κατσιµαλή 

2005). Η αναφορά που ακολουθεί στην καλλιέργεια των επιµέρους γλωσσικών 

δεξιοτήτων της δεύτερης γλώσσας κρίνεται σκόπιµη, προκειµένου να κατανοηθούν οι 

διαφορετικές ‘ανάγκες’ (ιδιαιτερότητες) σε κάθε περίπτωση, οι οποίες θα πρέπει να 

λαµβάνονται υπόψη κατά τη διόρθωση των γλωσσικών λαθών. Παρακάτω, γίνεται, 

συγκεκιµένα, λόγος για  την καλλιέργεια της γραµµατικής και του λεξιλογίου. 

 

4.2.1.1 Καλλιέργεια της δεξιότητας της ακρόασης 

 

Είναι γενικά γνωστό ότι µέσα από την πρόσληψη των γλωσσικών ερεθισµάτων 

εσωτερικεύουµε την απαραίτητη πληροφόρηση χωρίς την οποία δε θα µπορούσαµε 

να κατανοήσουµε και να παράγουµε λόγο. Η δεξιότητα, µάλιστα, της ακρόασης είναι 

ευρύτερη από αυτή της οµιλίας, δεδοµένου ότι οι άνθρωποι κατανοούν περισσότερα 

κάθε φορά από αυτά που είναι σε θέση να παραγάγουν. 

 

Προκειµένου, λοιπόν, ο εκπαιδευτικός να παρέχει στους µαθητές του όσο γίνεται πιο 

πλούσια ερεθίσµατα, ο λόγος του χρειάζεται να είναι καθαρός, µεστός και ο ρυθµός 

της οµιλίας του τέτοιος, ώστε οι µαθητές να αξιοποιούν στο µέγιστο τα διαθέσιµα 

γλωσσικά ερεθίσµατα. Παράλληλα, η ακρόαση στα πλαίσια της διδασκαλίας θα 

πρέπει να οργανώνεται µε τέτοιο τρόπο, ώστε να διεγείρεται το ενδιαφέρον των 

µαθητών και οι µαθητές να παρακολουθούν τη διδασκαλία µε την απαιτούµενη 

ένταση και προσοχή (Χαραλαµπόπουλος 1999: 160).  

 

Προς την κατεύθυνση αυτή, την απόκτηση, δηλαδή, καλών ακουστικών συνηθειών εκ 

µέρους των µαθητών και τη διέγερση της προσοχής τους, προτείνονται συγκεκριµένες 

τεχνικές, όπως: κείµενα που ανταποκρίνονται στα ενδιαφέροντα και το επίπεδο των 

µαθητών, σύντοµη εισαγωγή στο κείµενο προς διδασκαλία, χρήση σωστής προφοράς, 

επιτονισµού και εξωγλωσσικών στοιχείων (εκφράσεις προσώπου, χειρονοµίες, 

γλώσσα του σώµατος, δραµατοποίηση). Μέσα από αυτές τις τεχνικές συγκεντρώνεται 

η σκέψη του µαθητή, η προσοχή του στη χρήση της γλώσσας και συνειδητοποιεί, 
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κατά αυτό τον τρόπο, ότι η ακρόαση αποτελεί µία ενεργητική διαδικασία µάθησης  

(Μήτσης 1998: 266-7, Χαραλαµπόπουλος ό.π.: 159). 

 

Συνοψίζοντας, δεδοµένου ότι η ακρόαση εξασφαλίζει σε µεγάλο βαθµό το 

απαιτούµενο για τους µαθητές ‘γλωσσικό απόθεµα’ για την εκµάθηση περισσότερο 

σύνθετων και περίπλοκων όψεων της γλώσσας, κατά τα πρώτα στάδια διδασκαλίας 

της δεύτερης, εν προκειµένω, γλώσσας ο διδάσκων δε θα πρέπει να εµµένει τόσο 

στην παραγωγή του λόγου όσο στην κατάλληλη και µεθοδευµένη έκθεση του µαθητή 

σε αποσπάσµατα αυθεντικού προφορικού λόγου. 

 

4.2.1.2 Καλλιέργεια της δεξιότητας της οµιλίας 

 

Οι σύγχρονες µέθοδοι διδασκαλίας δίνουν µεγαλύτερη έµφαση στην οµιλούµενη 

γλώσσα και το λειτουργικό της χαρακτήρα µέσα κι έξω από την τάξη. Σκοπός της 

γλωσσικής διδασκαλίας είναι να µάθουν οι µαθητές «να µιλούν σωστά» και «να 

συνοµιλούν διαλεκτικά». «Σωστά» θεωρείται ότι εκφράζεται κάποιος όταν 

εκφράζεται ελεύθερα κι αυθόρµητα µε όσο γίνεται µεγαλύτερη ακρίβεια, σαφήνεια 

και καθαρότητα. Ενώ «διαλεκτική» θεωρείται η συζήτηση δύο (ή και περισσότερων) 

ατόµων όταν συµβάλλει στη ολόπλευρη διαφώτιση ενός θέµατος µέσα από την 

προβολή θέσεων και αντιθέσεων των οµιλητών και την ισότιµη συµµετοχή αυτών στη 

συζήτηση (Χαραλαµπόπουλος 1999: 162).   

 

Η ανάπτυξη, εποµένως, της δεξιότητας της οµιλίας δεν µπορεί να επιτευχθεί παρά 

µόνο µέσα από δραστηριότητες επικοινωνιακού τύπου (Κατσιµαλή 2005, 2001: 227, 

Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαβίδης 1997: 64). Επίσης, δεδοµένου ότι ένα από τα 

κύρια χαρακτηριστικά της επικοινωνίας είναι η κάλυψη ενός ‘πληροφοριακού κενού’ 

(ανάγκη αναζήτησης πληροφοριών για την επίλυση ενός προβλήµατος που προκύπτει 

κατά την επικοινωνία), το ζητούµενο στη γλωσσική διδασκαλία θα πρέπει να είναι, 

µεταξύ άλλων, η δηµιουργία σκόπιµων πληροφοριακών κενών µέσα στην τάξη. 

 

Σηµειωτέον ότι κατά τη συζήτηση στο µάθηµα ο διδάσκων δε θα πρέπει ούτε να 

περιορίζει το λόγο των µαθητών ούτε, όµως, και να αρκείται στο ρόλο του 

συντονιστή της συζήτησης (Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαβίδης ό.π.: 81). Στη 

δεύτερη περίπτωση, ο διδάσκων δίνει την εντύπωση στους µαθητές ότι το θέµα που 
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συζητάται στην τάξη αφορά αποκλειστικά τους µαθητές µε αποτέλεσµα, 

ενδεχοµένως, οι µαθητές να µη δώσουν σε αυτό τη δέουσα προσοχή. Αντίθετα, ο 

διδάσκων θα πρέπει να ‘αναλαµβάνει’ το ρόλο του ισότιµου συνοµιλητή, να έχει και 

να εκφράζει την άποψή του συµβάλλοντας, κατά αυτό τον τρόπο, στην ολόπλευρη 

συζήτηση του συζητούµενου θέµατος και παρέχοντας ερεθίσµατα στους µαθητές για 

περαιτέρω ανάπτυξη της σκέψης τους. 

 

Μέσα από τον παραπάνω τρόπο οργάνωσης των προφορικών δραστηριοτήτων στην 

τάξη οι µαθητές βοηθούνται να αναπτύξουν κατάλληλες στρατηγικές επικοινωνίας 

κατά τον προφορικό, ιδιαίτερα, λόγο. Ενδεικτικά, µαθαίνουν να χρησιµοποιούν 

περιφράσεις για όρους που είτε αγνοούν είτε τους διαφεύγουν εκείνη τη στιγµή, 

επικοινωνιακές εκφράσεις που δηλώνουν επαφή µε το συνοµιλητή ή εκφράσεων που 

προσελκύουν το ενδιαφέρον του οµιλητή, αλλά και να ζητούν διευκρινίσεις όταν 

αδυνατούν να κατανοήσουν το νόηµα του εισερχόµενου µηνύµατος (βλ. 

Χαραλαµπόπουλος: 1999: 164, 168).  

 

 

4.2.1.3 Καλλιέργεια της δεξιότητας της ανάγνωσης 

 

Όπως γίνεται γενικά παραδεκτό, η ανάγνωση συνιστά µία σύνθετη διαδικασία που 

απαιτεί την αποκωδικοποίηση των επιµέρους νοηµάτων που φέρει το κείµενο. Στη 

βάση αυτή, ο αναγνώστης καλείται να επεξεργαστεί τα δεδοµένα του κειµένου 

κάνοντας συσχετισµούς, αξιολογήσεις, αναγωγές και υποθέσεις για να µπορέσει να 

αντιληφθεί όχι µόνο ό,τι εκφράζεται ρητά στο κείµενο αλλά και ό,τι υπολανθάνει σε 

αυτό (Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαβίδης 1997: 77). 

 

Προκειµένου η διαδικασία της ανάγνωσης να πάρει έναν όσο γίνεται πιο φυσιολογικό 

χαρακτήρα στα πλαίσια της τάξης, η διδασκαλία θα πρέπει να ακολουθεί ορισµένες 

αρχές. Καταρχάς, η επιλογή των κειµένων θα πρέπει να γίνεται µε γνώµονα τα 

προσωπικά ενδιαφέροντα των µαθητών, τα κοινωνικο-πολιτιστικά χαρακτηριστικά 

της κοινωνίας όπου ζουν και τα εσωτερικά κίνητρα που οδήγησαν τους µαθητές στην 

εκµάθηση της δεύτερης, εν προκειµένω, γλώσσας. Επιπλέον, τα κείµενα θα πρέπει να 

είναι αυθεντικά και επίκαιρα ώστε οι µαθητές να ενθαρρύνονται να κάνουν 

συσχετίσεις µε την καθηµερινή τους ζωή και τις προσωπικές τους εµπειρίες. 
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Παράλληλα, η διαδικασία της ανάγνωσης θα πρέπει να ακολουθεί µία µεθοδική 

διαδικασία. Ενδεικτικά, πριν τη διδασκαλία µπορεί να γίνεται µία σύντοµη αναφορά 

στο θέµα του κειµένου, να επισηµαίνονται, ενδεχοµένως, σηµεία που θα πρέπει να 

προσέξει ο µαθητής, ενώ µετά από αυτή µπορούν να διατυπώνονται ερωτήσεις που 

παροτρύνουν το µαθητή να συναγάγει το γενικό νόηµα και τα επιµέρους νοήµατα 

αλλά και να κάνει συσχετισµούς µεταξύ τους ή  µε τις προσωπικές του εµπειρίες 

(Χαραλαµπόπουλος 1999: 160). Με άλλα λόγια, η ροή της ανάγνωσης δε θα πρέπει 

να διακόπτεται από τον ακροατή, εκτός κι αν συντρέχει σοβαρός λόγος κατανόησης. 

 

4.2.1.4 Καλλιέργεια της δεξιότητας της γραφής 

 

Η τέταρτη γλωσσική δεξιότητα, η γραφή αποτελεί την πιο εξελιγµένη, την πιο 

σύνθετη αλλά ταυτόχρονα και την πιο ενδιαφέρουσα γλωσσική δεξιότητα. Αποτελεί 

µία µορφή ‘συµπεριφοράς’ που συναρτάται άµεσα από τα κοινωνικο-πολιτισµικά 

δεδοµένα της οµάδας που χρησιµοποιεί τη συγκεκριµένη γλώσσα-στόχο. Η 

καλλιέργεια, µάλιστα, της γραφής απαιτεί, εκ µέρους του διδάσκοντα, µία 

περισσότερο προσεκτική προσέγγιση καθώς σε αυτό τον ‘τοµέα’ παρουσιάζονται 

πολλές αδυναµίες των µαθητών τόσο σε επίπεδο περιεχοµένου όσο και σε επίπεδο 

µορφής κειµένου. Οι σύγχρονες διδακτικές µέθοδοι δίνουν έµφαση στη διαδικασία 

έναντι του αποτελέσµατος της γραφής, όπου είθισται να επικεντρώνονται οι 

παραδοσιακές µέθοδοι διδασκαλίας. 

 

Για τους παραπάνω λόγους η διδασκαλία του γραπτού λόγου θα πρέπει να είναι 

ενδεικτική και να διέρχεται µέσα από τις ακόλουθες, ενδεικτικές φάσεις. Αρχικά, έχει 

νόηµα και αξία να επικεντρώνεται η διδασκαλία στη µηχανική αντιγραφή λέξεων, 

ώστε να εξοικειώνεται ο µαθητής µε την τεχνική της γραφής και να µαθαίνει 

συµβατικούς κανόνες ορθογραφίας. Σε ένα µεταγενέστερο στάδιο εκµάθησης της 

δεύτερης γλώσσας, ο διδάσκων µπορεί να υπαγορεύει στους µαθητές κείµενα, στην 

αρχή απλά και µε την πάροδο του χρόνου ολοένα και πιο σύνθετα και εκτενή, 

προκειµένου να αποκτήσουν αυτοπεποίθηση στην παραγωγή γραπτού λόγου. 

Επιπρόσθετα, είναι σηµαντικό να εξασκούνται οι µαθητές σε ποικίλες 

δραστηριότητες του γραπτού λόγου, αρχικά, περιοριστικού και κατευθυνόµενου 

τύπου (απαντήσεις περιορισµένης ανάπτυξης) κι, αργότερα, ελεύθερου (µικρά 
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δοκίµια, αυθεντικά κείµενα π.χ. άρθρα, ανακοινώσεις, αντίστοιχα) (βλ. Μήτσης 1998: 

288-290, Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαβίδης 1997: 74). 

 

Για την καλλιέργεια της δηµιουργικής και αποτελεσµατικής γραφής προτείνονται 

ορισµένες τεχνικές στις οποίες θα πρέπει να εξασκηθούν οι µαθητές. ∆εδοµένου ότι η 

γραφή και η ανάγνωση διέπονται από µία αµφίδροµη σχέση ανατροφοδότησης, οι 

µαθητές προτού γράψουν για ένα θέµα θα πρέπει προηγουµένως να έχουν διαβάσει 

συναφή κείµενα ώστε να διαθέτουν ποικιλία ερεθισµάτων πάνω σε αυτό. Για το 

σκοπό αυτό είναι ιδιαίτερα σηµαντικό να γίνεται προσεκτική επιλογή κειµένων 

δόκιµων συγγραφέων από το διδάσκοντα για µελέτη στην τάξη ή στο σπίτι. Επίσης, 

είναι σηµαντικό οι µαθητές να ασκηθούν στη µετατροπή εικόνων του βιβλίου ή 

προσωπικών εµπειριών σε γραπτό κείµενο, κάτι που θα τους επιτρέψει να δοµούν τις 

ιδέες τους σε γραπτά, δοµηµένα κείµενα λόγου. Για να έχει ενδιαφέρον η εξάσκηση 

του γραπτού λόγου καλό είναι, επίσης, κατά τη γραφή να µάθουν οι µαθητές να 

χρησιµοποιούν όλες τους τις αισθήσεις, να εξασκούνται, δηλαδή, µεταξύ άλλων, στο 

να καταγράφουν όσα είδαν, άκουσαν, γεύτηκαν, είδαν, µύρισαν. Σε πιο προχωρηµένα 

στάδια εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας κρίνεται σκόπιµη η ενασχόληση του 

µαθητή µε τη λογοτεχνία ούτως, ώστε να προάγεται, επίσης, η αισθητική καλλιέργεια 

του λόγου των µαθητών (βλ. Χαραλαµπόπουλος 1999: 169-170).  

 

Συνοψίζοντας, όπως υποστηρίζει και ο Μήτσης (ό.π.: 291), η γραφή µπορεί να µην 

είναι η πλέον απαραίτητη δεξιότητα για µία απλή, συνηθισµένη χρήση της δεύτερης 

γλώσσας, ωστόσο, είναι απαραίτητη για δύο λόγους: πρώτον, γιατί µόνο µέσω της 

γραφής αποκτά κανείς προχωρηµένες γνώσεις σε µία γλώσσα και, δεύτερον, γιατί µε 

την άσκηση στη γραφή ενισχύονται και βελτιώνονται και οι υπόλοιπες γλωσσικές 

δεξιότητες (ακρόαση, οµιλία, ανάγνωση). 

 

Επιπρόσθετα, σύµφωνα µε τον Cummins, οι δεξιότητες της ανάγνωσης και της 

γραφής είναι πιο σηµαντικές από τις άλλες δύο δεξιότητες, του προφορικού λόγου 

(ακρόαση, οµιλία). Αυτό σχετίζεται µε το γεγονός ότι η σχολική αποτυχία των 

δίγλωσσων µαθητών συνδέεται στενά µε την αδυναµία των µαθητών να κατανοήσουν 

τη γλώσσα του κειµένου (Cummins 1999). Για το λόγο αυτό, λοιπόν, οι εκπαιδευτικοί 

θα πρέπει να παρέχουν στους µαθητές άφθονες ευκαιρίες και κίνητρα για να 

διαβάζουν και να γράφουν κείµενα διαφόρων ειδών. 
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Ανακεφαλαιώνοντας, αξίζει να σηµειωθεί ότι η διδακτική διαδικασία θα πρέπει να 

δίνει έµφαση πρωτίστως στην κατανόηση και δευτερευόντως στην παραγωγή λόγου. 

Με τον τρόπο αυτό, µέσα από την εσωτερίκευση, δηλαδή, γλωσσικών ερεθισµάτων 

και την επεξεργασία τους θα διευκολύνεται η παραγωγή γραπτού και προφορικού 

λόγου του µαθητή. 

 

Επιπλέον, θα πρέπει να έχουµε υπόψη ότι µέσα από την τακτική παραγωγή ποικίλων 

µορφών γραπτού ή προφορικού λόγου επιτυγχάνεται, αφενός η συστηµατική χρήση 

και κατάκτηση της διδασκόµενης γλώσσας κι, αφετέρου αποκαθίστανται οι όποιες 

αδυναµίες των µαθητών είτε σε επίπεδο χρήσης είτε σε επίπεδο γνώσης της γλώσσας-

στόχου (Κατσιµαλή 2003: 83). 

 

4.2.2 Καλλιέργεια των κύριων στοιχείων του γλωσσικού συστήµατος της 

δεύτερης γλώσσας (γραµµατική, λεξιλόγιο) 

 

Πίσω από την άπειρη δηµιουργικότητα, την ποικιλία και τις πολυάριθµες χρήσεις της 

γλώσσας  ενυπάρχει ένα αυστηρά οργανωµένο σύστηµα. Το σύστηµα αυτό 

συνίσταται, αφενός σε λεξικά τεµάχια κι, αφετέρου σε γραµµατικές αρχές και 

κανόνες. Πάνω στις σταθερές αυτές βασίζονται, ως επί το πλείστον, και η µάθηση και 

η διδασκαλία της γλώσσας. Εντούτοις, σε καµία περίπτωση η διδασκαλία της 

γλώσσας δε θα πρέπει να περιορίζεται αποκλειστικά σε αυτά. Μολονότι η 

γραµµατική και το λεξιλόγιο µίας γλώσσας αποτελούν τα κύρια στοιχεία της, 

υπάρχουν κι άλλα σηµαντικά στοιχεία που θα πρέπει να λαµβάνονται υπόψη κατά τη 

διδασκαλία, όπως τα κοινωνικο-πολιισµικά χαρακτηριστικά της αντίστοιχης 

γλωσσικής οµάδας ή τα διαφορετικά επίπεδα ύφους. 

 

4.2.2.1 Καλλιέργεια της γραµµατικής της δεύτερης γλώσσας 

 

Η άπειρη δηµιουργικότητα που χαρακτηρίζει τη χρήση της γλώσσας ανάγεται σε ένα 

σύστηµα αρχών και κανόνων, που είναι γνωστό ως «γραµµατική». Με τον όρο αυτό 

αναφερόµαστε στο σύνολο των κανόνων που διέπουν τον ορθό σχηµατισµό των 

λέξεων (µορφολογία) αλλά και µεγαλύτερων ενοτήτων, ήτοι: των φράσεων και των 

προτάσεων (σύνταξη) (βλ. Φιλιππάκη-Wurburton 1992: 73). Η γνώση της 
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γραµµατικής θεωρείται από πολλούς γλωσσολόγους ως η κεντρική εκείνη περιοχή 

του γλωσσικού συστήµατος, γύρω από το οποίο «περιστρέφονται» άλλες «περιοχές» 

της γλώσσας, όπως: η προφορά και το λεξιλόγιο (Cook 1996: 14). 

 

Στόχος της διδασκαλίας της γραµµατικής είναι να µάθει ο µαθητής να χειρίζεται τις 

δοµές τις γλώσσας κατά ένα µη συνειδητό τρόπο και, παράλληλα, να είναι σε θέση να 

προσεγγίζει µεταγλωσσικά (περιγραφή της γλώσσας µέσω της γλώσσας) τις χρήσεις 

αυτών των δοµών (βλ.  Cook ό.π.: 35). Το πόσο συνειδητή θα πρέπει να είναι η 

διδασκαλία στην προκειµένη περίπτωση εξαρτάται από την ηλικία και τον τύπο των 

µαθητών (Ur 1996: 33). Ενδεικτικά, όταν η διδασκαλία απευθύνεται σε µαθητές 

µικρής ηλικίας, που είθισται να βλέπουν τη γλώσσα ως ένα ‘όλο’, τότε θα πρέπει να 

επικεντρώνεται στη διαισθητική προσέγγιση των γραµµατικών φαινοµένων. 

Αντίθετα, όταν η διδασκαλία απευθύνεται σε µαθητές µεγαλύτερης ηλικίας, οι οποίοι 

χαρακτηρίζονται από την τάση τους να αναλύουν τη γλώσσα, τότε ενδείκνυται η 

συστηµατική προσέγγιση των γραµµατικών φαινοµένων. 

 

Συχνά προκύπτει, επίσης, θέµα κατά τη διδασκαλία της γραµµατικής και ως προς την 

ακολουθία που θα πρέπει να ακολουθεί η παρουσίαση των γραµµατικών φαινοµένων 

(Cook 1996: 34-5). Σύµφωνα µε τις παραδοσιακές προσεγγίσεις, καθοριστικό 

κριτήριο αποτελεί ο βαθµός δυσκολίας των γραµµατικών δοµών προς εκµάθηση. 

Υποστηρίζει, µε άλλα λόγια, ότι η διδασκαλία θα πρέπει να αρχίζει µε τα 

περισσότερο απλά κι εύκολα φαινόµενα και να προχωρεί, βαθµιαία, στα περισσότερο 

σύνθετα και δύσκολα. Εν αντιθέσει, οι περισσότερο προοδευτικές, λειτουργικές 

διδακτικές προσεγγίσεις (π.χ. επικοινωνιακή) προτείνουν ότι τα γραµµατικά 

φαινόµενα θα πρέπει να διδάσκονται ανάλογα µε τις επικοινωνιακές ανάγκες του 

µαθήµατος και, κατ’ επέκταση, τη συχνότητα εµφάνισής τους σε πραγµατικές 

περιστάσεις οµιλίας (Κατσιµαλή 2001: 216). 

 

Άλλο ένα θέµα που προκύπτει κατά τη διδασκαλία είναι µε ποιον τρόπο-µέθοδο θα 

πρέπει να διδάσκονται οι γραµµατικές αρχές και οι γραµµατικοί κανόνες.  Μέσα από 

την παροχή ερεθισµάτων-παραδειγµάτων ο µαθητής οδηγείται στη διαισθητική 

σύλληψη των γραµµατικών αρχών και δοµών. Η επαγωγική µέθοδος από µόνη της 

αποτελεί ένα ισχυρό κίνητρο µάθησης, εφόσον παρακινεί τους µαθητές να 
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προβληµατιστούν και να ανακαλύψουν µόνοι τους πράγµατα για τη διδασκόµενη 

γλώσσα.  

 

Για να είναι αποτελεσµατική η παρουσίαση ενός καινούριου γραµµατικού 

φαινοµένου, θα πρέπει, πάνω απ’ όλα, να είναι σαφής και περιεκτική. Η εξαντλητική 

παρουσίαση ενός γραµµατικού φαινοµένου κάθε άλλο παρά συµβάλλει στην 

εκµάθησή του. Επιπλέον, θα πρέπει να είναι ζωντανή και παραστατική και να 

επιδιώκει, ανάλογα πάντα µε τις ικανότητες της τάξης, την ανακάλυψη του κανόνα ή 

του φαινοµένου από τους ίδιους τους µαθητές µέσα από την κατάλληλη καθοδήγηση 

και ανατροφοδότηση από το διδάσκοντα (διαισθητική ανακάλυψη των γλωσσικών 

κανόνων-αρχών) (βλ. Μητακίδου & Τρέσσου 2002, Χαραλαµπόπουλος 1999: 162). 

Παράλληλα, υποστηρίζεται ότι µία καλή παρουσίαση οφείλει να περιλαµβάνει και 

γραπτούς και προφορικούς τύπους και να αφορά τόσο στη µορφή όσο και στη 

σηµασία της δοµής (Ur 1996). ∆ύο σηµαντικές, ακόµη, παράµετροι που µπορούν να 

συµβάλουν στην αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας της γραµµατικής είναι ο 

ρυθµός παρουσίασης και ο βαθµός επεξήγησης των γραµµατικών δοµών. Ειδικότερα, 

οι παραπάνω, δύο παράµετροι θα πρέπει να προσαρµόζονται, αφενός στους 

διδακτικούς στόχους της διδασκαλίας ανάλογα µε το επίπεδο εκµάθησης της 

δεύτερης γλώσσας κι, αφετέρου στις ιδιαίτερες µαθησιακές ανάγκες των 

συγκεκριµένων, κάθε φορά, µαθητών (βλ. Cook 1996: 35). 

 

Η διδασκαλία της γραµµατικής στηρίζεται στην υπόθεση ότι η συνειδητή εκµάθηση 

των γλωσσικών κανόνων και αρχών µπορεί να µετατραπεί σε υποσυνείδητη γνώση. 

Παραταύτα, η θέση αυτή δε γίνεται απόλυτα αποδεκτή. Ενδεικτικά, ο Krashen (1987: 

10), αµφισβητεί την αναγκαιότητα διδασκαλίας της γραµµατικής της δεύτερης 

γλώσσας στη βάση του ότι η συνειδητή µάθηση δεν είναι δυνατόν να µετατραπεί σε 

υποσυνείδητη γνώση. Τα εµπειρικά, εντούτοις, δεδοµένα δεν επιβεβαιώνουν τη θέση 

αυτή, δεδοµένου ότι πολλοί µαθητές µίας δεύτερης γλώσσας καταφέρνουν µέσω της 

διδασκαλίας να γίνουν ευφραδείς και αυθόρµητοι οµιλητές αυτής. Επιπλέον, το 

επιχείρηµα του Krashen ότι οι µαθητές της δεύτερης γλώσσας θα κατακτήσουν ούτως 

ή άλλως τη γραµµατική της, αρκεί να εκτεθούν σε φυσικά δεδοµένα, δεδοµένου ότι 

αυτό ισχύει στην περίπτωση της κατάκτησης της πρώτης γλώσσας, διαδικασία, η 

οποία δεν ταυτίζεται µε αυτή της εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας (βλ. Φιλιππάκη-

Wurburton 2001: 134). Το ζητούµενο, λοιπόν, για να µεταβεί ο µαθητής από τη µία 
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στην άλλη µορφή γνώσης είναι η καλλιέργεια της «γλωσσικής του συνείδησης» 

(language awareness). Η καλλιέργεια της γλωσσικής συνείδησης µέσω της 

διδασκαλίας της γραµµατικής µπορεί να επιτευχθεί µέσα από την ενθάρρυνση των 

µαθητών να ανακαλύπτουν οι ίδιοι τις δοµές και της αρχές της διδασκόµενης 

γλώσσας στα παραδείγµατα λόγου που συναντούν (Cook 1996: 36) αλλά και 

επικοινωνιακού τύπου δραστηριότητες που ενθαρρύνουν τη σε βάθος κατανόηση της 

διδασκόµενης γλώσσας, όπως: χρήση διαλόγου, δραµατοποίηση κειµένου προφορικά, 

συγγραφή κειµένων για κάποιον επικοινωνιακό σκοπό (Φιλιππάκη-Wurburton 2001: 

135, Κατσιµαλή 2001: 216). 

 

4.2.2.2 Καλλιέργεια του λεξιλογίου της δεύτερης γλώσσας 

 

Ενώ η γραµµατική µας παρέχει τα γενικά ‘σχήµατα’, το λεξιλόγιο µας παρέχει το 

‘υλικό’ που θα πρέπει να χρησιµοποιήσουµε για να παράγουµε συγκροτηµένο και µε 

νόηµα λόγο σε µία γλώσσα (Cook 1996: 49). Η κατοχή, µάλιστα, σηµαντικού 

αριθµού λέξεων θεωρείται ότι συµβάλλει αποφασιστικά στην κατανόηση και την 

παραγωγή µηνυµάτων και, κατ’ επέκταση, στην επίτευξη µίας απρόσκοπτης και 

αποτελεσµατικής επικοινωνίας (βλ. Μήτσης 1998: 301). Το άτοµο θεωρείται ότι 

κατέχει µία λέξη όταν είναι σε θέση να την αναγνωρίζει οπτικά και ακουστικά, να την 

κατανοεί στο λόγο των άλλων και κυρίως να τη χρησιµοποιεί στο δικό του λόγο 

(Χαραλαµπόπουλος 1999: 165).  

 

Προς την κατεύθυνση αυτή, η διδασκαλία θα πρέπει, αφενός να ερµηνεύει τις 

καινούριες λέξεις µέσα στο συγκείµενο, όπου απαντούν, και µέσα από την κατάλληλη 

καθοδήγηση του διδάσκοντα να βοηθούνται κάθε φορά να συναγάγουν το νόηµά τους 

κι, αφετέρου να παρέχει στους µαθητές ποικιλία γλωσσικών ασκήσεων µε συνώνυµα, 

αντίθετα, παράγωγα, οµόηχα, σύνθετα κ.ο.κ. ούτως, ώστε οι µαθητές να µυηθούν 

στην ‘πλαστικότητα’ της ελληνικής, εν προκειµένω, γλώσσας (Χαραλαµπόπουλος 

ό.π.: 164-5). Η µετάφραση των καινούριων λέξεων στις αντίστοιχες λέξεις της 

πρώτης γλώσσας των µαθητών καλό είναι να αποφεύγεται και αντί αυτής να γίνεται 

χρήση σχετικών εικόνων, παντοµίµας, παραδειγµάτων από την καθηµερινή ζωή 

(Κατσιµαλή 2003: 151, Σακελλαρίου 2000: 117).  Επίσης, όσο προχωράµε σε πιο 

προχωρηµένα στάδια εκµάθησης της γλώσσας, η χρήση της εικόνας, που ενδείκνυται, 

κυρίως, για την ερµηνεία αντικειµένων µπορεί να δίνει τη θέση της στη 
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µεταγλωσσική χρήση της γλώσσας, η οποία ενδείκνυται κατεξοχήν για την ερµηνεία 

εννοιών (Σακελλαρίου ό.π.: 119). 

 

Κατά τα πρώτα στάδια εκµάθησης της γλώσσας, η διδασκαλία θα πρέπει να 

επικεντρώνεται στο «βασικό» λεξιλόγιο της γλώσσας-στόχου (Κατσιµαλή 2001: 151-

2), ενώ όσο προχωράµε σε πιο προχωρηµένα στάδια, θα πρέπει να εξοικειώνει τους 

µαθητές µε τη µεταφορική και τη συµβολική χρήση της γλώσσας και µε λιγότερο 

«βασικές» και συχνόχρηστες λέξεις και τις εκφράσεις της λόγιας παράδοσης της 

ελληνικής γλώσσας (Χαραλαµπόπουλος ό.π.: 167). Η «βασικότητα» του λεξιλογίου 

ορίζεται από τον Carter (1998) έχει να κάνει µε τα ακόλουθα κριτήρια: 

υποκαταστασιµότητα, αντωνυµικότητα, συνδυαστικότητα, επεκτασιµότητα, 

υπερωνυµικότητα, πολιτισµική, κειµενική και υφολογική ουδετερότητα, µεσότητα 

στη διαβάθµιση της σηµασίας και χρηστικότητα κατά τη σύνταξη περιλήψεων. Για 

παράδειγµα, όσο λιγότερο  ‘πυρηνική’ είναι µία λέξη, τόσο δυσκολότερα βρίσκει 

κανείς το συνώνυµο ή το αντώνυµό της (βλ. Carter 1998: 36-44, στο: Κατσιµαλή 

2001: 151-2). Γενικά, κατά τη διδασκαλία µίας καινούριας λέξης θα πρέπει να 

διδάσκουµε: τη µορφή της, δηλαδή, την προφορά και την ορθογραφία της, τη 

γραµµατική της, τη γραµµατική, δηλαδή, κατηγορία στην οποία ανήκει ή την 

ανωµαλία που παρουσιάζει, την κατανοµή της στον παραδειγµατικό άξονα, δηλαδή, 

τα λεξιλογικά περιβάλλοντα στα οποία εµφανίζεται καθώς, επίσης, και την κατανοµή 

της στον παραδειγµατικό άξονα, µε την έννοια των διαφορετικών όψεων που µπορεί 

να πάρει η σηµασία της συγκεκριµένης λέξης αλλά και την ετυµολογία της 

(προθήµατα, επιθήµατα) (Ur 1996: 33-5). 

 

Για την αποτελεσµατικότερη, τέλος, διδασκαλία του λεξιλογίου και εµπέδωσή του 

από τους µαθητές, η ανάλυση των καινούριων λέξεων θα πρέπει να είναι κατά το 

δυνατόν σαφέστερη και περιεκτικότερη. Επισηµαίνεται, µάλιστα, ότι η  

‘επεξεργασία’ µίας καινούριας λέξης κατά τη διδασκαλία είναι σηµαντικότερη από τη 

συχνότητα επανάληψης της συγκεκριµένης λέξης στο µάθηµα (Cook 1996: 53). 

Επίσης, για την καλύτερη εµπέδωση του λεξιλογίου είναι σηµαντικό οι καινούριες 

λέξεις που διδάσκονται να συνδέονται µε την προηγούµενη γνώση των µαθητών ώστε 

να επιτυγχάνεται µία «εσωτερική συνέχεια» στο λεξιλόγιο του µαθητή (Κατσιµαλή 

2003: 146). 
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Ανακεφαλαιώνοντας, η διδασκαλία τόσο της γραµµατικής όσο και του λεξιλογίου 

µίας δεύτερης γλώσσας, θα πρέπει να διαφοροποιεί τους στόχους της ανάλογα µε το 

επίπεδο και τις µαθησιακές ανάγκες των µαθητών. Καλό θεωρείται, ακόµη, να 

συνδυάζονται διαφορετικοί τρόποι και µέθοδοι διδασκαλίας, ώστε να ανταποκρίνεται 

η διδασκαλία στον τρόπο µάθησης των περισσότερων µαθητών και να διατηρείται 

ζωντανό το ενδιαφέρον της τάξης. Σηµειωτέον ότι σε καµία περίπτωση ο διδάσκων δε 

θα πρέπει να θεωρεί δεδοµένη τη γνώση ορισµένων δοµών ή λέξεων, αλλά να ελέγχει 

τη γνώση των µαθητών πάνω σε αυτά και αναλόγως να την επεκτείνει ή να την 

εµβαθύνει. Τέλος, για να είναι η διδασκαλία των παραπάνω στοιχείων της γλώσσας 

αποτελεσµατική, οι µαθητές  θα πρέπει να εµπλέκονται, κατά το δυνατόν 

περισσότερο σε αυτή έτσι, ώστε µέσα από την κατανόηση και τη µάθηση των 

συγκεκριµένων δοµών και λέξεων της γλώσσας-στόχου να ‘περνούν’ στη 

δηµιουργική τους χρήση. 

 

4.3 ΚΥΡΙΕΣ ΠΡΟΫΠΟΘΕΣΕΙΣ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΗΣ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ 

ΜΙΑΣ ∆ΕΥΤΕΡΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ  

 

Έχοντας αναφερθεί µέχρι στιγµής σε επιµέρους διδακτικές µεθόδους και πρακτικές 

που συναντάµε στο χώρο της διδακτικής της δεύτερης γλώσσας κρίνουµε σκόπιµο να 

αναφερθούµε σε δύο κύριες ‘προϋποθέσεις’ που θα πρέπει να πληρεί ο διδάσκων 

προκειµένου να είναι αποτελεσµατική η διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας. Οι 

προϋποθέσεις αυτές αφορούν, αφενός τη γνωστική επάρκεια κι, αφετέρου τη 

«διαπολιτισµική ενσυναίσθηση» του διδάσκοντα (/ουσας) της δεύτερης γλώσσας.  

 

Σηµειωτέον ότι η παρούσα εργασία κινείται στο χώρο της διδασκαλίας της δεύτερης 

γλώσσας (Ελληνικής) που διδάσκεται σε µαθητές, οι οποίοι προέρχονται κατεξοχήν 

από γλωσσικές µειονότητες και συµφοιτούν µε µονόγλωσσους µαθητές, που 

διδάσκονται τη γλώσσα του σχολείου ως µητρική γλώσσα. Η διδασκόµενη γλώσσα, 

λοιπόν, αποτελεί για τους µεν µονόγλωσσους µαθητές τη γλώσσα κοινωνικοποίησής 

τους από τα πρώτα χρόνια της ζωής τους, ενώ για τους δε δίγλωσσους µία επιπλέον 

γλώσσα, που ‘καλούνται’ να οικοδοµήσουν πάνω στην πρώτη τους γλώσσα (βλ. 

∆αµανάκης 2001: 67, Skutnabb-Kangas 1981: 143). 
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Αναφορικά µε τη γνωστική επάρκεια του διδάσκοντα αυτή συνίσταται αφενός στη σε  

βάθος γνώση της διδασκόµενης γλώσσας κι, αφετέρου στη γνώση του τρόπου 

λειτουργίας της γλώσσας γενικά. Αναλυτικότερα, η επαρκής γνώση της γλώσσας-

στόχου ταυτίζεται µε την ‘τελειοποίηση’ της «επικοινωνιακής ικανότητας» (βλ. 

Κατσιµαλή κ. ά. 2003: 55). Στις επιµέρους γλωσσικές ικανότητες που απαρτίζουν την 

επικοινωνιακή ικανότητα έχουµε ήδη αναφερθεί (παρούσα εργασία σελ. 57). 

 

Από την άλλη πλευρά, η γνώση της φύσης και των επιµέρους λειτουργιών της γλώσσας 

γενικά, αφορά στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της συγκεκριµένης γλώσσας που 

διδάσκεται καθώς, επίσης, και στην ικανότητα χρήσης της ανάλογης µεταγλώσσας 

(ορολογία, κανόνες), προκειµένου να είναι σε θέση να παρουσιάζει και να ερµηνεύει 

µε αποτελεσµατικό τρόπο τα γλωσσικά φαινόµενα στην τάξη. Η γνώση αυτού του 

είδους βοηθάει το διδάσκοντα να συστηµατοποιήσει τις γνώσεις που διαθέτει για το 

γλωσσικό σύστηµα της διδασκόµενης γλώσσας και, κατ’ επέκταση, να µεταδώσει τις 

γνώσεις αυτές, κατά το δυνατόν, αποτελεσµατικότερα στους µαθητές (Κατσιµαλή 

κ.ά. 2003: 57).  

 

Σηµειωτέον ότι µε την άποψη  των Κατσιµαλή κ.ά. (ό.π.) συντάσσεται και ο Andrews 

(2003: 84, 2001: 76), ο οποίος ονοµάζει τη «γνωστική επάρκεια» του διδάσκοντα της 

δεύτερης γλώσσας ως «γλωσσική συνείδηση της γλώσσας-στόχου» (target language 

awareness), που διακρίνεται στη γνώση του αντικειµένου και στη γλωσσική 

επάρκεια, µε την έννοια της επικοινωνιακής γλωσσικής ικανότητας, του 

εκπαιδευτικού (γνώση και ικανότητα εφαρµογής αυτής της γνώσης µε κατάλληλη ως 

προς το περιβάλλον επικοινωνιακή χρήση της γλώσσας). 

 

Από τα παραπάνω συνάγεται ότι, κατά τη διδακτική πράξη ο διδάσκων χρειάζεται να 

λειτουργεί σε δύο επίπεδα: το ένα είναι αυτό του ‘γνώστη’ και το άλλο είναι αυτό του 

‘χρήστη’ της γλώσσας. Ως επαρκής γνώστης της διδασκόµενης γλώσσας, ο διδάσκων 

θα πρέπει να είναι σε θέση να αναφέρεται σε αυτή από τρεις κατεξοχήν οπτικές 

γωνίες: το λεξιλόγιο (µεµονωµένες λέξεις/ φράσεις), τη δοµή (κανονικότητες της 

µορφολογίας, της σύνταξης, της φωνολογίας και της σηµασιολογίας) και την 

κειµενική διάσταση της γλώσσας (συνδυασµός των δύο προηγούµενων σε σύντοµο/ 

εκτεταµένο λόγο). Τα παραπάνω θα πρέπει να είναι σε θέση να τα αναγνωρίζει, να τα 

ταξινοµεί και να τα χρησιµοποιεί παραγωγικά κατά τη διδακτική πράξη. Παράλληλα, 
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είναι σηµαντικό να διαθέτει την ευχέρεια να κάνει συγκρίσεις ανάµεσα στη 

διδασκόµενη γλώσσα κι άλλες παρόµοιες ή διαφορετικές από αυτή. Άλλη µία βασική 

παράµετρος για την επιτυχή διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας είναι η ευχερής χρήση 

εκ µέρους του διδάσκοντα της συναφούς µεταγλώσσας, που βοηθάει το µαθητή να 

εµβαθύνει τη γνώση του στα επιµέρους γλωσσικά φαινόµενα αλλά και γενικότερα 

στο τι είναι γλώσσα. 

 

Από την άλλη πλευρά, ως επαρκής χρήστης της διδασκόµενης γλώσσας, ο διδάσκων 

χρειάζεται να είναι σε θέση να προσαρµόζει τις προαναφερθείσες γνώσεις ανάλογα µε 

το ‘ύφος’ της διδασκαλίας (επίσηµο / ανεπίσηµο), την εκάστοτε µορφή λόγου 

(γραπτός / προφορικός λόγος) και την προθετικότητα του ίδιου κάθε φορά που 

χρησιµοποιεί τη γλώσσα (αναφορική / ποιητική λειτουργία γλώσσας) (Κατσιµαλή 

κ.ά. 2003: 57-8). 

 

Στην περίπτωση της διδασκαλίας της ελληνικής, εν προκειµένω, γλώσσας, ο 

διδάσκων θα πρέπει να αναδεικνύει µέσα από τον τρόπο που ο ίδιος χρησιµοποιεί τη 

γλώσσα την ποικιλία και την πολυπλοκότητα, που αποτελούν χαρακτηριστικά 

γνωρίσµατα αυτής (βλ. Χαραλαµπόπουλος 1999: 165). 

 

Παραταύτα, η γνωστική επάρκεια αποτελεί µεν απαραίτητη συνθήκη όχι, όµως, και 

επαρκή για να επιτελέσει αποτελεσµατικά ο εκπαιδευτικός το διδακτικό του έργο, 

που στην προκειµένη περίπτωση είναι η διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης 

γλώσσας. ∆εύτερη βασική προϋπόθεση προς αυτή την κατεύθυνση αποτελεί η 

«διαπολιτισµική ενσυναίσθηση» του διδάσκοντα (βλ. Χριστίδης 1999:41). Με τον 

όρο αυτό αναφερόµαστε στην υιοθέτηση των αρχών της διαπολιτισµικότητας, που 

είναι η ισοτιµία των πολιτισµών, η ισοτιµία των µορφωτικών κεφαλαίων και η 

ισότητα των ευκαιριών (βλ. ∆αµανάκης 1998: 40). Η υιοθέτηση και προώθηση των 

παραπάνω αρχών είναι σηµαντική, προκειµένου ο διδάσκων, µε αφορµή την 

«πολυπολιτισµικότητα» και «πολυγλωσσία»  που βιώνουν οι εν λόγω µαθητές σε 

κοινωνικό επίπεδο και τη «διπολιτισµικότητα» και «διγλωσσία» που βιώνουν σε 

ατοµικό επίπεδο, να ‘βοηθηθούν’ µέσα από τη διδασκαλία να συνθέσουν τη δική τους 

ταυτότητα (∆αµανάκης 2001: 57). Παράλληλα, και οι ίδιοι οι γηγενείς µαθητές 

βοηθούνται να εµπλουτίσουν το ‘κεφάλαιο’ που φέρουν µε νέες γνώσεις και νέες 
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εµπειρίες, δεδοµένου ότι και οι ίδιοι ζουν σε µία κοινωνία που γίνεται ολοένα και πιο 

πλουραλιστική. 

 

Προς την κατεύθυνση αυτή είναι σηµαντικό ο διδάσκων να αξιοποιεί µέσα στην τάξη 

το γλωσσικό και πολιτισµικό κεφάλαιο που φέρουν οι δίγλωσσοι µαθητές ως 

αναπόσπαστο µέρος της ταυτότητάς τους (Cummins 2003: 50, Bourne 2001: 251, 

∆αµανάκης 2001: 58-9). Επίσης, ο διδάσκων θα πρέπει να αποδέχεται το ‘µικτό’ 

κώδικα µέσα στην τάξη και, παράλληλα, να παρουσιάζει στο µαθητή (δίγλωσσο κι 

όχι µόνο) «εναλλακτικές λεκτικές λύσεις», προκειµένου ο µαθητής να 

συνειδητοποιήσει ότι και οι δύο κώδικες είναι σωστοί, ωστόσο, η χρήση τους είναι 

δυνατό να διαφέρει ανάλογα µε το συνοµιλητή και την επικοινωνιακή περίσταση. 

Ακόµη, δεδοµένης της ισοτιµίας των πολιτισµών κρίνεται σκόπιµη, ιδιαίτερα κατά τις 

πρώτες τάξεις όπου οι µαθητές δεν έχουν αποκτήσει ακόµη κριτική σκέψη, η 

ανάδειξη των πολιτισµικών οµοιοτήτων ούτως, ώστε ο µαθητής να µην 

προκαταληφθεί υπέρ ή κατά του ενός ή του άλλου πολιτισµού και ελεύθερος (κατά το 

δυνατόν) ο µαθητής να διαπραγµατευτεί την πολιτισµική του ταυτότητα (Cummins 

2003: 63, ∆αµανάκης  2001: 60, 63). 
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5.1 ΓΛΩΣΣΙΚΑ ΛΑΘΗ  ΚΑΤΑ ΤΗΝ ΕΚΜΑΘΗΣΗ ΜΙΑΣ ∆ΕΥΤΕΡΗΣ 

ΓΛΩΣΣΑΣ 

 

Τα λάθη συνιστούν αναπόφευκτο αποτέλεσµα της όλης διδακτικής διαδικασίας. Η 

σπουδαιότητά τους έγκειται στο ό,τι παρέχουν µία εικόνα στον εκπαιδευτικό, αφενός 

για το επίπεδο στο οποίο βρίσκονται οι µαθητές κι, αφετέρου για τις στρατηγικές που 

χρησιµοποιούν κατά τη διαδικασία της µάθησης έτσι, ώστε να προσαρµόζει 

κατάλληλα και να οργανώνει όσο καλύτερα µπορεί τον τρόπο της διδασκαλίας του 

(Μήτσης 1998: 236, Corder 1979: 257). 

 

Στη βιβλιογραφία απαντούν διάφορες κατηγοριοποιήσεις των λαθών. Εξ αυτών µία 

βασική κατηγοριοποίηση είναι εκείνη, η οποία ανάλογα µε το πόσο συνειδητές είναι 

οι ατυχείς γλωσσικές πραγµατώσεις, τις διακρίνει στα «ολισθήµατα», τα «σφάλµατα» 

και τα κατεξοχήν «λάθη». Ως ολισθήµατα (slips) θεωρούνται οι ατυχείς εκείνες 

γλωσσικές πραγµατώσεις που έχουν να κάνουν µε τη λανθασµένη έναρξη των 

προτάσεων ή µε συγχύσεις σε επίπεδο δοµής. Με αυτή την έννοια, δε σχετίζονται 

άµεσα µε τη µαθησιακή διαδικασία. Τα λάθη δε αυτού του τύπου απαντούν 

συχνότερα στον προφορικό από ό,τι στο γραπτό λόγο. Τα σφάλµατα, από την άλλη 

πλευρά, αναφέρονται σε «λάθη πραγµάτωσης» και παραπέµπουν στη µη κατάλληλη 

χρήση της γλώσσας σε συνάρτηση µε το εκάστοτε περιβάλλον µέσα στο οποίο 

πραγµατώνονται. Ενδέχεται, µε άλλα λόγια, ένας µαθητής να χρησιµοποιεί σωστά ένα 

γλωσσικό τύπο, παραταύτα η χρήση του συγκεκριµένου τύπου να µην ενδείκνυται για 

τη συγκεκριµένη περίσταση στο πλαίσιο της οποίας χρησιµοποιείται. Τα λάθη, 

λοιπόν, αυτής της κατηγορανάγονται σε αναφοµοίωτες γνώσεις του υποκειµένου, είτε 

λόγω παρερµηνείας των γλωσσικών αρχών και κανόνων είτε λόγω ελλιπούς 

εξοικείωσης µε τη χρήση των συγκεκριµένων δοµών και σχετίζονται, κατά κύριο 

λόγο, µε την ορθογραφία µεµονωµένων λέξεων, ριζικών µορφηµάτων και ιδιαίτερα 

µε τη συγκεχυµένη οπτική παράσταση των λέξεων. Τα λάθη, τέλος, αποτελούν τα 

κατεξοχήν µαθησιακά λάθη, δεδοµένου ότι συνιστούν συστηµατικές αποκλίσεις από 

το σύστηµα της γλώσσας-στόχου. Πρόκειται, δηλαδή, για «λάθη γνώσης» που 

οφείλονται στην -ανεπιτυχή- προσπάθεια του µαθητή να εκφράσει κάτι, για το οποίο 

οι γνώσεις και το επίπεδο γλωσσοµάθειας του δεν επαρκούν (µη ολοκληρωµένη 

γνώση γλωσσικού κώδικα γλώσσας-στόχου κατά το συγκεκριµένο στάδιο 

εκµάθησης) και είναι δυνατόν να αφορούν είτε σε ολόκληρη την πρόταση είτε στην 
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εσωτερική δοµή της. Τα µεν χαρακτηρίζονται ως «ολικά» επειδή δυσχεραίνουν την 

κατανόηση ολόκληρης της πρότασης, ενώ τα δε ως «τοπικά λάθη» επειδή 

δυσχεραίνουν την κατανόηση ενός µέρους της πρότασης. Τα λάθη αυτού του τύπου 

γίνονται άµεσα αντιληπτά τόσο στον προφορικό όσο και στο γραπτό λόγο κι έχουν ως 

αποτέλεσµα τη διατάραξη της επικοινωνίας ποµπού και δέκτη (Κατσιµαλή 2003: 168, 

Corder 1979: 259, 261). 

 

Μία άλλη διάκριση που γίνεται συχνά είναι εκείνη ανάµεσα στα «λάθη 

περιεχοµένου» και τα «λάθη µορφής» (Μήτσης 1998: 237-8). Ως λάθη περιεχοµένου 

θεωρούνται εκείνα που ισχύουν από γραµµατικής άποψης, αλλά ‘πάσχουν’ από 

σηµασιολογικής (π.χ. Πόσο *χρόνο είσαι στην Ελλάδα;, αντί: Πόσο καιρό…). Τα 

λάθη αυτού του τύπου είναι δύο ειδών. Άλλα αναστέλλουν, προσωρινά έστω, την 

ορθή επικοινωνία ποµπού και δέκτη, καθώς επηρεάζουν το νόηµα των λεγοµένων και 

δεν αφήνουν να φανεί η επικοινωνιακή πρόθεση του ποµπού (Πόσο *είναι;, αντί: 

Πόσο κάνει;). Άλλα πάλι δυσχεραίνουν, εν µέρει, την επικοινωνία γιατί δεν 

ανταποκρίνονται στις κοινωνικές συµβάσεις του περιβάλλοντος (Γεια σου! σε άτοµο 

µεγαλύτερης ηλικίας). Όπως διαφαίνεται από τα παραπάνω, σοβαρότερη είναι η 

πρώτη υποκατηγορία λαθών, δεδοµένου ότι τα συγκεκριµένα λάθη δεν επιτρέπουν 

την µετάδοση του µηνύµατος µε αποτέλεσµα η επικοινωνία να κινδυνεύει να 

αποτύχει. Από την άλλη πλευρά, τα λάθη µορφής παραβιάζουν συγκεκριµένους 

γραµµατικο-συντακτικούς κανόνες της γλώσσας. Τα συγκεκριµένα λάθη τις 

περισσότερες φορές δε γίνονται αντιληπτά στον προφορικό λόγο, σε αντίθεση µε το 

γραπτό λόγο, όπου γίνονται άµεσα ορατά.   

 

Στο σηµείο αυτό αξίζει να αναφέρουµε ότι οι προεκτάσεις που παίρνουν οι επιµέρους 

θεωρίες διδασκαλίας µίας δεύτερης γλώσσας στη διδακτική πράξη συνεπάγονται και 

ένα ιδιαίτερο τρόπο αντιµετώπισης των γλωσσικών λαθών. Έτσι, για παράδειγµα το 

µοντέλο «της Καθολικής Γραµµατικής» του Chomsky, πρεσβεύει ότι οι καθολικές 

αρχές και οι γλωσσικές παράµετροι υπάρχουν έµφυτες στον άνθρωπο και αυτό που 

χρειάζεται στην περίπτωση της εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας είναι να µάθει ο 

µαθητής να ρυθµίζει τις γλωσσικές παραµέτρους της γλώσσας-στόχου. Ως εκ τούτου, 

ο διδάσκων θα πρέπει να αντιµετωπίζει τα επιµέρους λάθη µε την παρουσίαση 

ανάλογων παραδειγµάτων προκειµένου ο µαθητής να συνειδητοποιήσει τον 
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αντίστοιχο κάθε φορά κανόνα και τον τρόπο λειτουργίας του (βλ. Cook 1996: 153). 

Κατά ανάλογο τρόπο, το µοντέλο «της ανταγωνιστικότητας» του Mac Whiney, το 

οποίο συνδέεται µε την απόκτηση νέων γλωσσικών συνηθειών στη δεύτερη γλώσσα,  

δίνει ιδιαίτερη βαρύτητα µέσα από τη χρήση ποικίλων ασκήσεων στη συστηµατική 

εξάσκηση των µαθητών στις αντίστοιχες, για την ώρα αναφοµοίωτες, δοµές έως ότου 

παγιωθούν στο γλωσσικό ρεπερτόριο του µαθητή (βλ. Cook 1996: 161). Από την 

άλλη πλευρά, σύµφωνα µε το µοντέλο «εσωτερικού ελέγχου» του Krashen, το οποίο 

διακρίνει τη µάθηση της δεύτερης γλώσσας σε «κατάκτηση» και «εκµάθηση», η 

διόρθωση είναι χρήσιµη στην περίπτωση της συνειδητής εκµάθησης µίας γλώσσας. Η 

διόρθωση, λοιπόν, η οποία ενδείκνυται περισσότερο στο γραπτό λόγο και τη 

διδασκαλία της γραµµατικής, κι όχι τόσο στην περίπτωση του προφορικού λόγου, θα 

πρέπει να γίνεται µε τέτοιο τρόπο ώστε να µην επηρεάζεται αρνητικά το 

«συναισθηµατικό φίλτρο» του µαθητή αφενός, κι αφετέρου να γίνεται µε έµµεσο 

τρόπο ώστε να ενθαρρύνεται η ενεργοποίηση του «µηχανισµού ελέγχου» του µαθητή 

και, κατ’ επέκταση, να συνειδητοποιεί τα λάθη του. Επιπλέον, προτεραιότητα θα 

πρέπει να δίνεται στα λάθη εκείνα που διαταράσσουν την επικοινωνία του γλωσσικού 

µηνύµατος, που απαντούν µε τη µεγαλύτερη συχνότητα µέσα στην τάξη και που 

προκαλούν σε µεγαλύτερο βαθµό την αντίδραση του αποδέκτη (βλ. Krashen. 1987: 

11, 117-9). Τέλος, στο πλαίσιο του µοντέλου «της επιπολιτισµοποίησης» του 

Schumann, το οποίο συνδέει άµεσα την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας µε την 

κοινωνική και την ψυχολογική απόσταση του µαθητή από την οµάδα της γλώσσας-

στόχου η αντιµετώπιση των λαθών θα πρέπει να γίνεται µε τέτοιο τρόπο από το 

διδάσκοντα ώστε να µειώνει την ψυχολογική κυρίως απόσταση που χαρακτηρίζει το 

µαθητή. Θα πρέπει, µε άλλα λόγια, να γίνεται µε τέτοιο τρόπο ώστε να µειώνει τις 

«εσωτερικές άµυνες» του µαθητή κατά τη διαδικασία εκµάθησης της δεύτερης 

γλώσσας ενισχύοντας παράλληλα τα κίνητρά του για την εκµάθηση της 

συγκεκριµένης γλώσσας. 
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5.2  ΕΡΜΗΝΕΙΑ ΤΩΝ ΛΑΘΩΝ ΣΤΗ ∆ΕΥΤΕΡΗ ΓΛΩΣΣΑ 

 

Τα λάθη που απαντούν στο λόγο των µαθητών που µαθαίνουν µία δεύτερη γλώσσα 

έχουν αποδοθεί κατά καιρούς σε διάφορες αιτίες. Έτσι, άλλοι τα αποδίδουν στην 

παρεµβολή της πρώτης γλώσσας (θεωρία της ‘µεταφοράς’), ενώ άλλοι, πάλι, στο 

τρέχον επίπεδο εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας (θεωρία της ‘διαγλώσσας’). 

Σύµφωνα, εποµένως, µε την πρώτη άποψη, τα λάθη εντοπίζονται ‘έξω’ από το 

µαθητή, µε την έννοια ότι ο ίδιος δεν είναι σε θέση να ελέγξει την παρεµβολή, ενώ 

σύµφωνα µε τη δεύτερη, τα λάθη εντοπίζονται στον ίδιο το µαθητή. 

 

5.2.1 Η Αντιπαραβολική/ Συγκριτική Ανάλυση 

 

Η θέση ότι µπορούµε να στηριχθούµε στις διαφορές της πρώτης γλώσσας και της 

γλώσσας-στόχου  για να προβλέψουµε τις δυσκολίες που θα συναντήσει ο µαθητής 

στην τελευταία (Lado 1957) οδήγησε στη υπόθεση της «συγκριτικής/ 

αντιπαραβολικής ανάλυσης» των γλωσσών (contrastive analysis hypothesis) 

(Larsen-Freeman & Long 1991: 53). Σύµφωνα µε την παραπάνω υπόθεση, τα λάθη 

των µαθητών στη δεύτερη τους γλώσσα οφείλονται στη µεταφορά στοιχείων, δοµών 

και συνηθειών από την πρώτη τους γλώσσα, που δεν ανταποκρίνονται, ωστόσο,  στις 

νόρµες της συγκεκριµένης γλώσσας-στόχου Την παρεµβολή αυτή της µητρικής 

γλώσσας στη γλώσσα-στόχο ο µαθητής δεν µπορεί να την ελέγξει (βλ. και Κατσιµαλή 

2005). 

 

Στο πλαίσιο αυτής της υπόθεσης, όταν η πρώτη γλώσσα µοιράζεται µε τη δεύτερη 

αρκετά κοινά στοιχεία, τότε γίνεται «θετική µεταφορά» γνώσης από την πρώτη στη 

δεύτερη γλώσσα. Η θετική αυτή µεταφορά έχει ως αποτέλεσµα να διευκολύνεται η 

εκµάθηση των αντίστοιχων δοµών / στοιχείων στη δεύτερη γλώσσα. Στην περίπτωση, 

µάλιστα, αυτή θεωρείται ότι δεν απαιτείται συστηµατική διδασκαλία ή ιδιαίτερη 

προσπάθεια από την πλευρά του µαθητή, δεδοµένου ότι ο µαθητής γνωρίζει ήδη ένα 

µέρος της γλώσσας-στόχου. Αντίθετα, όταν οι δύο γλώσσες είναι αρκετά 

διαφορετικές µεταξύ τους, γίνεται «αρνητική µεταφορά» γνώσης από την πρώτη στη 

δεύτερη γλώσσα µε αποτέλεσµα να δυσχεραίνεται η εκµάθηση των συγκεκριµένων 

δοµών. Προκειµένου, λοιπόν, να αποφευχθεί η αρνητική αυτή παρέµβαση της πρώτης 
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στη δεύτερη γλώσσα προτείνεται η εστίαση της διδασκαλίας στις διαφορετικές δοµές 

των δύο γλωσσών (Βαρλοκώστα & Τριανταφυλλίδου 2003: 33, Corder 1979: 229). 

 

Στην πιο ισχυρή της µορφή, η υπόθεση της αντιπαραβολικής ανάλυσης  πρεσβεύει ότι 

τόσο τα στοιχεία εκείνα της πρώτης γλώσσας που προκαλούν όσο κι εκείνα που δεν 

προκαλούν δυσκολία στην εκµάθηση µίας δεύτερης γλώσσας µπορούν να 

προβλεφθούν συγκρίνοντας τη µία µε την άλλη γλώσσα και κουλτούρα. Στην πιο 

µετριοπαθή δε εκδοχή της, αναγνωρίζει µεν τη σηµασία της παρεµβολής και το 

γεγονός ότι µπορεί να εξηγήσει πιθανές δυσκολίες στη διδασκόµενη γλώσσα, 

ωστόσο, δε στηρίζεται σε αυτή για να προβλέψει δυσκολίες, αλλά µόνο για να 

εξηγήσει εκ των υστέρων τις δυσκολίες που προκύπτουν κατά την εκµάθηση της 

δεύτερης γλώσσας (Brown 1994, στο: Βαρλοκώστα-Τριανταφυλλίδου 2003: 32-4). 

 

Παραταύτα, η εν λόγω υπόθεση έχει επικριθεί σε διάφορα σηµεία. Καταρχάς, 

θεωρείται ανεπαρκής ως προς τον τρόπο διεξαγωγής της ανάλυσης (π.χ. ανοµοιογενή 

δείγµατα) (Larsen-Freeman & Long 1991: 55). Επίσης, πολλές φορές η 

αντιπαραβολική ανάλυση προβλέπει λάθη που δεν απαντούν στο λόγο των µαθητών 

και αντίστροφα αδυνατεί να προβλέψει λάθη που απαντούν στο λόγο των µαθητών 

(Ellis 1994: 41). Επιπρόσθετα, δεν εξηγεί πού θα πρέπει να δίνεται προτεραιότητα 

και, κατ’ επέκταση, έµφαση κατά τη διδασκαλία: στις διαφορές ή στις οµοιότητες των 

δύο γλωσσών (βλ. Κατσιµαλή 2005). 

 

5.2.2 Η Ανάλυση των Λαθών 

 

Στα τέλη της δεκαετίας του 1960 η εκµάθηση µίας δεύτερης γλώσσας άρχισε να 

εξετάζεται µέσα από µία διαφορετική προοπτική, που αντιµετώπιζε τη διαδικασία της 

εκµάθησης ως µία διαδικασία δοκιµής υποθέσεων του µαθητή για τη γλώσσα-στόχο. 

Μέσα στο πλαίσιο αυτό προτάθηκε η µέθοδος της «ανάλυσης των λαθών» (error 

analysis), η οποία µέσα από την περιγραφή του ενδιάµεσου γλωσσικού κώδικα του 

µαθητή και τη σύγκρισή του µε τον κώδικα της γλώσσας-στόχου παρείχε µία εικόνα 

για τα γλωσσικά εκείνα στοιχεία της εκµαθησόµενης γλώσσας που δηµιουργούν 

προβλήµατα στο µαθητή (Corder 1979: 257, 274). Η καινοτοµία της µεθόδου αυτής 

ήταν ότι δε συµπεριελάµβανε στην ανάλυση των γλωσσών την πρώτη γλώσσα κι 
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αναγνώριζε τον ενεργητικό ρόλο του µαθητή κατά την εκµάθηση της δεύτερης 

γλώσσας (James 1998: 5).  

 

Το ενδιάµεσο γλωσσικό σύστηµα του µαθητή απαντά στη βιβλιογραφία ως 

«διαγλώσσα» (inerlanguage). Αναλυτικότερα, µε τον όρο αυτό εννοείται: το 

ενδιάµεσο γλωσσικό σύστηµα που αναπτύσσει ο µαθητής κατά την εκµάθηση µίας 

δεύτερης γλώσσας, το οποίο εξελίσσεται βαθµιαία µέχρις ότου παγιωθεί η γλώσσα-

στόχος» (Selinker 1972, στο: Κατσιµαλή 2005). Κατεξοχήν χαρακτηριστικό αυτού 

του κώδικα είναι η έλλειψη σταθερότητας (instability), τουλάχιστον καθόσο διαρκεί η 

µάθηση. Υπάρχουν, εντούτοις, και περιπτώσεις όπου ο µαθητής σταµατά να µαθαίνει, 

τουλάχιστον σε ορισµένες περιοχές της γλώσσας, όπου, µε άλλα λόγια, η διαγλώσσα 

του µαθητή «απολιθωµατοποιείται» σε ένα ορισµένο επίπεδο της γλωσσικής 

εκµάθησης. Αυτό συµβαίνει, πολύ πιθανό, επειδή ο µαθητής καταφέρνει να 

επικοινωνεί και να γίνεται κατανοητός από τους άλλους, εποµένως, δε βρίσκει το 

λόγο να διορθώσει τα λάθη του (βλ. Corder  1979: 269). 

 

Η ανάπτυξη του ιδιαίτερου αυτού κώδικα, της διαγλώσσας, θεωρείται ότι διέρχεται 

µέσα από τρία κύρια στάδια. Σε ένα πρώτο στάδιο («προ-συστηµατικό»), ο µαθητής 

εφαρµόζει ορισµένους κανόνες της γλώσσας-στόχου χωρίς συνέπεια, κατά τυχαίο 

τρόπο θα µπορούσε να πει κανείς µε αποτέλεσµα η εφαρµογή των κανόνων να είναι, 

κατά κανόνα, λανθασµένη και περιστασιακά, µόνο, ορθή. Σε ένα µεταγενέστερο 

στάδιο ο µαθητής αρχίζει να συνειδητοποιεί την ύπαρξη των συγκεκριµένων κανόνων 

και προσπαθεί δοκιµάζοντας διάφορες υποθέσεις να ανακαλύψει τη λειτουργία τους 

στη διδασκόµενη γλώσσα («στάδιο συστηµατικών λαθών»). Από ένα σηµείο κι 

έπειτα ο µαθητής ανακαλύπτει τη σωστή χρήση των συγκεκριµένων κανόνων αλλά 

είναι «ασυνεπής» για κάποιο διάστηµα σχετικά µε τα όσα ήξερε µέχρι τότε («µετα-

συστηµατικό στάδιο») (Corder ό.π.: 271). Εν ολίγος, κατά την εκµάθηση µίας 

δεύτερης γλώσσας ο µαθητής επεξεργάζεται τα εισαγόµενα δεδοµένα, διατυπώνει 

υποθέσεις για τη γλώσσα-στόχο, τις δοκιµάζει και τις επαναδιατυπώνει (Larsen-

Freeman & Long 1991: 61). 

 

Η ανάλυση των λαθών αναγνωρίζει µεν την αρνητική µεταφορά δοµών και στοιχείων 

από την πρώτη στη δεύτερη γλώσσα αλλά µονάχα ως µία από τις επιµέρους πιθανές 

αιτίες λαθών στη δεύτερη γλώσσα. Ως άλλες πιθανές αιτίες λαθών θεωρεί την 
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ενδογλωσσική µεταφορά µέσα στην ίδια τη γλώσσα-στόχο µε τη µορφή των 

υπεργενικεύεων, των απλοποιήσεων, των αναλογιών, τον τρόπο επεξεργασίας, µε 

άλλα λόγια, των γλωσσικών δεδοµένων από τον ίδιο το µαθητή αλλά και το ίδιο το 

µαθησιακό περιβάλλον το οποίο σε ορισµένες περιπτώσεις τον οδηγεί  στη 

διατύπωση εσφαλµένων υποθέσεων για τη γλώσσα-στόχο (Βαρλοκώστα-

Τριανταφυλλίδου 2003: 35, Sharwοod-Smith 1997: 38).  

 

Και η Ανάλυση των Λαθών, όµως, έχει επικριθεί ως προς τον τρόπο που ερµηνεύει τα 

λάθη των µαθητών κατά την εκµάθηση µίας δεύτερης γλώσσας. Αφενός, στη βάση 

του ότι η παρουσία ορισµένων στοιχείων ή δοµών στο µεταβατικό στάδιο της 

δεύτερης γλώσσας δεν µπορεί να κριθεί εκ των προτέρων ως λανθασµένη. Αφετέρου 

µε το επιχείρηµα ότι οι συγκεκριµένες αρχές που θεωρούνται ως λανθασµένες είναι 

ορθές µε βάση τις αρχές της ιδιάζουσας («ιδιοσυγκρασιακής») γλώσσας του µαθητή 

στη συγκεκριµένη φάση εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας (βλ. Corder 1971: 150, 

στη: Sharwood-Smith 1997, James 1998: 17). Ένα ακόµη κύριο σηµείο για το οποίο 

έχει δεχθεί επικρίσεις είναι το ότι είναι ότι αγνοεί τα καθολικά χαρακτηριστικά της 

ανθρώπινης γλώσσας, τα οποία χαρακτηρίζουν, επίσης, τη διαγλώσσα του µαθητή 

(Larsen-Freeman & Long 1991: 61).  
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5.3 ∆ιδακτικές µέθοδοι και αντιµετώπιση λαθών 

 

Τόσο η θέση της παρεµβολής της µητρικής γλώσσας στη δεύτερη που πρεσβεύει η 

Αντιπαραβολική Ανάλυση όσο και η θέση του ενδιάµεσου, µεταβατικού γλωσσικού 

συστήµατος (διαγλώσσας) που πρεσβεύει η Ανάλυση των Λαθών φαίνεται να έχουν 

επιδράσει στις επιµέρους µεθόδους διδασκαλίας της δεύτερης /ξένης γλώσσας.  

 

Ενδεικτικά, αναφορικά µε τις διδακτικές µεθόδους για τις οποίες έχουµε κάνει λόγο, 

η παραδοσιακή και η ακουστικο-γλωσσική µέθοδος φαίνεται να υιοθετούν την άποψη 

περί παρεµβολής της µητρικής γλώσσας του µαθητή. Από τη µία πλευρά, η 

παραδοσιακή (/γραµµατικο-µεταφραστική) µέθοδος µεταφράζοντας από τη µία 

γλώσσα στην άλλη συγκρίνει τις δύο γλώσσες θεωρώντας ότι µε αυτό τον τρόπο 

διευκολύνεται και επιταχύνεται η εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας και, 

συνεπακόλουθα, η καλλιέργεια της πρώτης (βλ. Adamson 2005: 606). Παράλληλα, δε 

θεωρεί τα λάθη ως κάτι το φυσιολογικό και αναπόφευκτο κατά τη µαθησιακή 

διαδικασία αλλά τα αποφεύγει µε κάθε τρόπο µέσα από συνεχείς επαναλήψεις των 

γραµµατικών δοµών και στείρα αποµνηµόνευση του λεξιλογίου (Σακελλαρίου 

2000:13). Το γεγονός αυτό συνεπάγεται ότι ο µαθητής θεωρείται παθητικός δέκτης 

της µάθησης, εποµένως, για την αντιµετώπιση των λαθών η ενδεδειγµένη λύση είναι 

η εξάσκησή του στις αντίστοιχες ορθές δοµές κι όχι η κατάλληλη πληροφόρησή του 

ώστε να φτάσει µόνος στην αποκατάσταση του λάθους. Επιπλέον, η έµφαση της 

συγκεκριµένης διδακτικής µεθόδου στην ακρίβεια και την ορθότητα της έκφρασης 

(βλ. Μήτσης 1998: 83) είναι αντίθετη µε τη θέση που πρεσβεύει η Ανάλυση Λαθών 

περί αναπτυξιακού χαρακτήρα των λαθών (διαγλώσσα). 

 

Στο ίδιο πνεύµα µε την παραδοσιακή κινείται και η ακουστικο-γλωσσική διδακτική 

µέθοδος. Η ακουστικο-γλωσσική µέθοδος, η οποία αντιλαµβάνεται τη µάθηση ως την 

απόκτηση καλών γλωσσικών συνηθειών στη γλώσσα-στόχο, αποδέχεται τη θέση της 

Αντιπαραβολικής Ανάλυσης περί παρεµβολής της γλωσσικής συµπεριφοράς του 

µαθητή από την πρώτη του γλώσσα. Έτσι, συχνά καταφεύγει στη σύγκριση των δύο 

γλωσσών, προκειµένου να εντοπίσει διαφορές και να δώσει αυξηµένη βαρύτητα στη 

συστηµατική εξάσκηση των αντίστοιχων δοµών µέσα από τη χρήση ποικίλων 

διδακτικών δραστηριοτήτων (Cook 1996: 183). Μέσα από τη διαρκή αυτή εξάσκηση 

του µαθητή στις δοµές της γλώσσας-στόχου επιδιώκεται ο µαθητής να απεµπολήσει 
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τις ‘κακές’ συνήθειες που φέρει από την πρώτη του γλώσσα, οι οποίες παρακωλύουν 

τη µάθηση και να υιοθετήσει καινούριες, ορθές συνήθειες. 

 

Από την άλλη πλευρά, η επικοινωνιακή µέθοδος φαίνεται να υιοθετεί τη θέση της 

Ανάλυσης των Λαθών περί διαγλώσσας και σταδιακής ανάπτυξης του γλωσσικού 

κώδικα του µαθητή στη διδασκόµενη γλώσσα, δεδοµένου ότι προωθεί και ενθαρρύνει 

την ενεργητική εµπλοκή του µαθητή στη µάθηση (βλ. Κατσιµαλή 2001: 225, 

Σακελλαρίου 2000: 20). Επικεντρώνοντας το ενδιαφέρον της στην απόκτηση 

επικοινωνιακής επάρκειας εκ µέρους των µαθητών δίνει µείζονα βαρύτητα στην 

ευχέρεια και την καταλληλότητα του λόγου κι ελάσσονα στην ορθότητα και την 

ακρίβεια του λόγου (Cook 1996: 186). Κατά συνέπεια, η επικοινωνιακή µέθοδος 

επιδεικνύει ιδιαίτερη ανοχή απέναντι στα λάθη των µαθητών, ενώ ο συνήθης τρόπος 

αντιµετώπισής τους είναι η έµµεση διόρθωση, ήτοι: η καταγραφή, κατηγοριοποίηση 

και σχολιασµός τους σε κάποια µεταγενέστερη, κατάλληλη στιγµή (Μήτσης 1998: 

147). Η ιδιαίτερη αυτή ανοχή στα λάθη των µαθητών θεωρείται ότι περιορίζει τις 

αναστολές που βιώνουν οι µαθητές κατά τα πρώτα στάδια της εκµάθησης µε 

αποτέλεσµα να δηµιουργείται το κατάλληλο υπόβαθρο για τη σταδιακή απόκτηση 

υψηλού βαθµού ακρίβειας στη γλώσσα-στόχο (βλ. Lightbown & Spada 1995: 306). 

Εν κατακλείδι, η ενθάρρυνση µίας φυσικής, κατά το δυνατόν, οµιλίας µέσα στην τάξη 

(περιορισµένες διορθώσεις) συµβάλλει στη δηµιουργία συνθηκών που 

προσοµοιάζουν σε αυτές του φυσικού περιβάλλοντος. Υπό αυτές τα συνθήκες, ο 

µαθητής έχει αυξηµένες πιθανότητες να οδηγηθεί σε αυτό που ο Krashen (1987: 10) 

ονοµάζει «κατάκτηση» (acquisition) της δεύτερης γλώσσας. 

 

5.4 ∆ιόρθωση των λαθών κατά την εκµάθηση µίας δεύτερης γλώσσας 

 

Τα λάθη συνιστούν αναπόφευκτο αποτέλεσµα της όλης µαθησιακής διαδικασίας. Η 

σύγχρονη διδακτική των γλωσσών δεν αντιµετωπίζει τα λάθη ως ένδειξη αποτυχίας 

του µαθητή, της µεθόδου που ακολουθείται στην τάξη ή του ίδιου του διδάσκοντα 

αλλά ως ένδειξη εξέλιξης ή µη του υπό διαµόρφωση, νέου γλωσσικού κώδικα του 

µαθητή. Τα λάθη, εποµένως, είναι ‘χρήσιµα’ µε την έννοια ότι βοηθούν το 

διδάσκοντα να σχηµατίσει σαφή αντίληψη, όχι µόνο για το βαθµό εκµάθησης των 

γλωσσικών δοµών και την αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας του, αλλά, επίσης, 

για τη µαθησιακή πορεία, την εξέλιξη, τα κενά, τις προσπάθειες που καταβάλλει και 
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τις στρατηγικές που χρησιµοποιεί ο µαθητής κατά την εκµάθηση µίας, δεύτερης εν 

προκειµένω, γλώσσας (βλ. Selinker 1972, στο: Κατσιµαλή 2003: 167). 

 

Αναφορικά µε τα κριτήρια, γενικά, που ακολουθούνται κατά τη διορθωτική 

διαδικασία αυτά µπορούν να κυµαίνονται από καθαρά προσωπικά και υποκειµενικά 

µέχρι σε µεγάλο βαθµό τεχνοκρατικά  και αντικειµενικά. Στην πρώτη περίπτωση, θα 

µπορούσαν να αναφερθούν οι προσδοκίες του διδάσκοντα για τον εκάστοτε µαθητή, 

οι διδακτικοί στόχοι που ο ίδιος θέτει, το επίπεδο των φυσικών οµιλητών, ενώ στη 

δεύτερη οι στόχοι του Αναλυτικού Προγράµµατος, το µέσο επίπεδο της τάξης. Στη 

συναφή µε την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας βιβλιογραφία απαντούν δύο βασικά 

κριτήρια διορθωτικής παρέµβασης (ή µη) του διδάσκοντα (James 2001: 239-40, 

Μήτσης 1998: 239-40). Τα κριτήρια αυτά έχουν να κάνουν, αφενός µε τους 

διδακτικούς στόχους της διδασκαλίας, και συγκεκριµένα µε το εάν στοχεύει στην 

ακρίβεια ή στην ευχέρεια του λόγου κι, αφετέρου µε τη µορφή της γλώσσας που 

χρησιµοποιεί εκείνη τη στιγµή ο µαθητής και, ειδικότερα, τον προφορικό ή το γραπτό 

λόγο. 

 

5.4.1 ∆ιόρθωση που αποσκοπεί στην ακρίβεια ή στην ευχέρεια του λόγου 

 

Ανάλογα µε το ποιος είναι ο στόχος της διδασκαλίας και συγκεκριµένα η απόκτηση 

ευχέρειας ή ακρίβειας του λόγου στη δεύτερη γλώσσα, ο διδάσκων προσαρµόζει τη 

διορθωτική του παρέµβαση (βλ. Μήτσης 1998: 239-240). Έτσι, όταν η διδασκαλία 

αποβλέπει στην αλληλεπίδραση των µαθητών και στην απόκτηση όσο το δυνατόν 

µεγαλύτερης ευχέρειας λόγου (fluency) στη δεύτερη γλώσσα, τότε η διορθωτική 

παρέµβαση του διδάσκοντα οφείλει να είναι, κατά το δυνατόν, διακριτικότερη. Στην 

αντίθετη περίπτωση, η συνεχής διορθωτική παρέµβαση του διδάσκοντα κρίνεται όχι 

µόνο άστοχη αλλά και ‘επιβλαβής’ για την πρόοδο των µαθητών. Όταν οι µαθητές 

διακόπτονται διαρκώς, τότε χάνεται το σηµασιακό φορτίο των µηνυµάτων που 

ανταλλάσσουν µε αποτέλεσµα να κλονίζεται η αυτοπεποίθησή τους και να 

αποφεύγουν τη συµµετοχή στο µάθηµα. Η κατάσταση αυτή αναπόφευκτα 

παρακωλύει την πρόοδο του µαθητή. Αντίθετα, όταν την ώρα που συµµετέχουν οι 

µαθητές στο µάθηµα ο λόγος τους γίνεται σεβαστός χωρίς να διακόπτεται τόσο από 

το διδάσκοντα όσο και από τους υπόλοιπους µαθητές, τότε ο µαθητής ενθαρρύνεται 

να εκφράσει και να προεκτείνει τη σκέψη του. Εποµένως, όταν η διδασκαλία της 



 104

δεύτερης γλώσσας αποβλέπει, κατά κύριο λόγο, στην ευχέρεια του λόγου, τότε οι 

µαθητές θα πρέπει να αντιµετωπίζονται ως φυσικοί οµιλητές και να µη διακόπτονται 

παρά µόνο όταν η σπουδαιότητα του λάθους αλλοιώνει σε τέτοιο βαθµό το 

µεταδιδόµενο µήνυµα που η επικοινωνία κινδυνεύει να διακοπεί (James 1998: 239, 

Μήτσης 1998: 239-40). 

 

Από την άλλη πλευρά, όταν η διδασκαλία δίνει προτεραιότητα στην ακρίβεια του 

λόγου (accuracy) των µαθητών, τότε η παρέµβαση του διδάσκοντα θεωρείται όχι 

µόνο απαραίτητη αλλά και επιβεβληµένη. Έµφαση στην ακρίβεια της χρήσης του 

λόγου δίνεται, κατά κύριο λόγο, κατά τη διδασκαλία της γραµµατικών αρχών και 

κανόνων. Σηµειωτέον ότι στην περίπτωση αυτή η διόρθωση δε θα πρέπει να έχει 

αυστηρά κριτικό χαρακτήρα, αλλά να έχει τη µορφή της υπενθύµισης ή της 

καθοδήγησης ούτως, ώστε να προάγει τη γλωσσική ικανότητα του µαθητή (James 

ό.π.: 239, Μήτσης ό.π.: 240). 

 

Στη βάση αυτή, οι επιµέρους µέθοδοι διδασκαλίας της δεύτερης γλώσσας 

αντιµετωπίζουν τα λάθη των µαθητών µε διαφορετικό τρόπο. Οι παραδοσιακές, 

λόγου χάρη, µέθοδοι, οι οποίες δίνουν µεγάλη βαρύτητα στην ακρίβεια του λόγου, 

αποφεύγουν τα λάθη µε κάθε τρόπο. Για αυτό το λόγο και δεν ενθαρρύνουν την 

αλληλεπίδραση και την επικοινωνία µεταξύ των µαθητών. Η διόρθωση των λαθών 

στην περίπτωση αυτή είναι άµεση και έχει τη µορφή ποινής. Ειδικότερα, ζητάται από 

το µαθητή να επαναλάβει το λανθασµένο τύπο µε το σωστό τρόπο πολλές φορές 

µέχρι να βεβαιωθεί ο διδάσκων ότι έχει κατακτηθεί από το µαθητή (βλ. Σακελλαρίου 

2000, Μήτσης 1998). Σε αντιδιαστολή µε τις προηγούµενες, οι λειτουργικές µέθοδοι 

διδασκαλίας της δεύτερης γλώσσας, οι οποίες ενθαρρύνουν την αλληλεπίδραση και 

την επικοινωνία στην τάξη, αντιµετωπίζουν τα λάθη των µαθητών µε µεγαλύτερη 

ανοχή. Η άµεση διόρθωση των λαθών είθισται να αποφεύγεται. Ο διδάσκων 

σηµειώνει και κατηγοριοποιεί συνήθως τα λάθη και τα σχολιάζει αργότερα την 

κατάλληλη στιγµή. Συχνά, µάλιστα, εµπλέκει τους ίδιους τους µαθητές στον 

εντοπισµό και την αποκατάσταση των λαθών παρέχοντάς τους την ανάλογη 

ανατροφοδότηση (βλ. Κατσιµαλή 2005, Cook 1996). 

 

Ένα θέµα που απαντά πολλές φορές κατά την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας και 

γενικά τη διδασκαλία µίας γλώσσας είναι το θέµα της προτεραιότητας στην 
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ακρίβεια ή την ευχέρεια, αντίστοιχα του λόγου. Καταρχάς, θα πρέπει να έχουµε 

υπόψη ότι η ευχέρεια και η ακρίβεια του λόγου ‘αντιµάχεται’ η µία την άλλη 

(ανταγωνιστική σχέση). Συνεπώς, ο µαθητής θα πρέπει να επιτύχει ένα είδος 

ισορροπίας ανάµεσα στα δύο ούτως, ώστε να είναι σε θέση να εκφράζεται µε τη 

µέγιστη δυνατή ευχέρεια χωρίς, ωστόσο, να θυσιάζει την ακρίβεια του λόγου του. Για 

την επίτευξη αυτής της ισορροπίας η διδασκαλία θα πρέπει να διαφοροποιείται, εν 

µέρει, (σηµασία έχει και το τι διδάσκεται κάθε φορά) ανάλογα µε το µαθησιακό 

επίπεδο των µαθητών (βλ. James 1998: 239-40). Πιο συγκεκριµένα, κατά τα πρώτα 

στάδια εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας, κρίνεται σκόπιµο να δίνεται µεγαλύτερη 

βαρύτητα στην καλλιέργεια της ευχέρειας του λόγου ώστε να βοηθούνται οι µαθητές 

να αποκτήσουν αυτοπεποίθηση στη γλώσσα-στόχο και να ξεπεράσουν τις όποιες 

αναστολές τους σχετικά µε αυτή. Ενώ, σε πιο προχωρηµένα στάδια εκµάθησης, όπου 

οι µαθητές, κατά κανόνα, χαρακτηρίζονται σε µεγάλο βαθµό από ένα αίσθηµα 

ασφάλειας στη γλώσσα-στόχο λόγω του ότι έχουν ήδη κατακτήσει σε σχετικά µεγάλο 

βαθµό τη γλώσσα-στόχο κι, επιπλέον, έχουν µεγαλύτερη ανάγκη συστηµατοποίησης 

της γνώσης τους θεωρείται περισσότερο κατάλληλη η έµφαση της διδασκαλίας, και 

της διόρθωσης κατά συνέπεια, στην ακρίβεια του λόγου. Η αξία που έχει η έµφαση 

του διδάσκοντα στην ευχέρεια του λόγου έναντι της ακρίβειας του λόγου κατά τα 

πρώτα στάδια εκµάθησης της ελληνικής, εν προκειµένω, γλώσσας επισηµαίνεται από 

το ∆αµανάκη (2001) στη βάση του ότι κατά τον τρόπο αυτό ο µαθητής διευκολύνεται 

να αποκτήσει από πολύ νωρίς την αίσθηση ότι µπορεί να επικοινωνήσει στη 

διδασκόµενη γλώσσα, διαφορετικά ελλοχεύει ο κίνδυνος να δηµιουργηθούν στο 

µαθητή «επικοινωνιακές αναστολές» που δύσκολα ξεπερνιώνται στα επόµενα 

σχολικά έτη (∆αµανάκης 2001: 64). 

 

5.4.2 ∆ιόρθωση λαθών στον προφορικό και το γραπτό λόγο  

 

Επιµέρους πρακτικές προτείνονται για τη διόρθωση των γλωσσικών λαθών. Οι 

πρακτικές αυτές αφορούν γενικά τη διδασκαλία της γλώσσας κι απαντούν τόσο στα 

εγχειρίδια περί διδασκαλίας της πρώτης γλώσσας όσο και στα εγχειρίδια περί 

διδασκαλίας µίας δεύτερης ή ξένης γλώσσας. Παρακάτω, σε µία πρώτη φάση, γίνεται 

µία συνολική παρουσίαση των κυριότερων πρακτικών διόρθωσης για την 

αντιµετώπιση των γλωσσικών λαθών που προκύπτουν κατά την εκµάθηση της 

δεύτερης, συγκεκριµένα, γλώσσας και σε µία δεύτερη, γίνεται λόγος για τα σηµεία 



 106

διαφοροποίησης της διορθωτικής αγωγής στον προφορικό και το γραπτό αντίστοιχα 

λόγο. 

 

Στη βιβλιογραφία απαντούν, ως επί το πλείστον, οι παρακάτω βασικές πρακτικές 

διόρθωσης λαθών. Οι πρακτικές αυτές διαφοροποιούνται µεταξύ τους κυρίως ως προς 

το βαθµό εµπλοκής του διδάσκοντα και του µαθητή, αντίστοιχα στη διορθωτική 

διαδικασία και τη γενικότερη διδακτική τους αξία.  

 

(α) Η πρακτική της «διόρθωσης» (correction) αποτελεί την πλέον γνωστή πρακτική 

αντιµετώπισης των λαθών. Ο διδάσκων, µε άλλα λόγια, αποκαθιστά το λανθασµένο 

γλωσσικό τύπο παραθέτοντας δίπλα σε αυτόν τον αντίστοιχο ορθό (Corder 1979: 

293). Αυτού του τύπου η διδακτική παρέµβαση ενδείκνυται για τις περιπτώσεις 

εκείνες, όπου ο µαθητής υποπίπτει σε λάθη άγνοιας («κατεξοχήν λάθη»), δεδοµένου 

ότι το επίπεδο γλωσσοµάθειάς του δεν του επιτρέπει να γνωρίζει τον αντίστοιχο 

σωστό τύπο (James 1998: ). Όπως επισηµαίνεται, ωστόσο, από τον Corder (βλ. 

παραπάνω) η διδακτική αξία της συγκεκριµένης πρακτικής είναι περιορισµένη καθώς 

«είναι µάλλον απίθανο να συγκρίνει ο µαθητής τους δύο τύπους και να καταλήξει σε 

χρήσιµα συµπεράσµατα». Για το λόγο αυτό, προτείνεται ότι η αντικατάσταση του 

λανθασµένου τύπου µε τον αντίστοιχο ορθό θα πρέπει να συνοδεύεται µε την 

ανάλογη πληροφόρηση ούτως, ώστε ο µαθητής να αναγνωρίζει το λάθος του και να 

εµβαθύνει τη γνώση του στη γλώσσα-στόχο (Μήτσης 1998: 241). 

 

(β) Άλλη µία συνήθη διορθωτική πρακτική αποτελεί η «επισήµανση» του λάθους. Η 

επισήµανση του λάθους ενδείκνυται για τις περιπτώσεις εκείνες, όπου ο µαθητής 

υποπίπτει σε κάποιο λάθος πραγµάτωσης («ολίσθηµα»), δεδοµένου ότι ο ίδιος έχει 

γνώση του αντίστοιχου κανόνα, εποµένως, είναι σε θέση να το αποκαταστήσει µόνος 

του. Κατά την επισήµανση, ο διδάσκων είτε απλά πληροφορεί το µαθητή για την 

ύπαρξη λάθους και τον καλεί να το εντοπίσει και να το διορθώσει είτε επισηµαίνει ο 

ίδιος το λάθος και καλεί το µαθητή να το διορθώσει (James 1998). Σε αντίθετη 

περίπτωση, όπου πρόκειται, δηλαδή, για άλλου τύπου λάθους που οφείλεται σε 

ασυστηµατοποίητη γνώση του µαθητή (σφάλµατα/ λάθη πραγµάτωσης) ή σε λάθη 

λόγω ανεπαρκούς γνώσης του µαθητή στη γλώσσα-στόχο (κατεξοχήν λάθη/ λάθη 

άγνοιας) η συγκεκριµένη πρακτική κρίνεται ως αναποτελεσµατική («επιφανειακή»), 
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καθώς δεν παρέχει στο µαθητή τις κατάλληλες ενδείξεις ώστε να ανακαλύψει µόνος 

του το σωστό τύπο/ δοµή (Corder 1979: 293). 

 

(γ) Μία τρίτη βασική πρακτική αντιµετώπισης των γλωσσικών λαθών αποτελεί η 

«ανατροφοδότηση» (feedback). Η ανατροφοδότηση ορίζεται ως παροχή πληροφοριών 

και κατάλληλη καθοδήγηση του µαθητή, προκειµένου να αποκαταστήσει ο ίδιος το 

λάθος του (Ματσαγγούρας 2000: 45?). Η ανατροφοδότηση θεωρείται ως η πλέον 

κατάλληλη πρακτική αντιµετώπισης των γλωσσικών λαθών κατά την εκµάθηση, στην 

προκειµένη περίπτωση, της δεύτερης γλώσσας. Όπως επισηµαίνει ο Corder (1979: 

293), το ζητούµενο της διορθωτικής αγωγής θα πρέπει να είναι η παροχή των 

κατάλληλων εκείνων πληροφοριών και σχολίων που θα βοηθήσουν το µαθητή να 

φτάσει στον ορθό τύπο. Η διδακτική αξία της ανατροφοδότησης σύµφωνα µε τους 

ερευνητές της δεύτερης γλώσσας είναι µεγάλη και συνίσταται κυρίως στο ότι 

συµβάλλει στην απόρριψη των λανθασµένων υποθέσεων που κάνει ο µαθητής για τη 

γλώσσα-στόχο και παρεµποδίζει την υπεργενίκευση ορισµένων τύπων από τη 

διαγλώσσα του µαθητή (βλ. Nassaji & Swain  2001: 36).  

 

Εξίσου θετικός θεωρείται ότι είναι ο ρόλος της «αρνητικής ανατροφοδότησης» 

(negative feedback). Με τον όρο αυτό αναφερόµαστε στα αρνητικά εκείνα 

παραδείγµατα που πληροφορούν το µαθητή για το τι δε λέγεται σε µία γλώσσα 

(Corder ό.π.: 294).  Αν και ορισµένοι υποστηρίζουν ότι υπάρχει ο κίνδυνος οι 

µαθητές να υιοθετήσουν τους λανθασµένους αυτούς τύπους, θα πρέπει να έχουµε 

υπόψη ότι αυτό είναι µάλλον απίθανο να συµβεί, δεδοµένου ότι οι µαθητές δε 

µαθαίνουν τα συγκεκριµένα παραδείγµατα που βλέπουν ή ακούνε, αλλά συνάγουν 

πληροφορίες από αυτά για τα επιµέρους συστήµατα της γλώσσας. Η 

ανατροφοδότηση αυτού του τύπου θα πρέπει να αποφεύγεται κατά τα πρώτα στάδια 

της εκµάθησης µίας γλώσσας, όπου υπάρχει κίνδυνος να διασαλευτεί το «γλωσσικό 

αίσθηµα των µαθητών» (James 1998), και να προτιµάται κυρίως όταν η θετική 

ανατροφοδότηση δεν επαρκεί για να βοηθήσει το µαθητή στην ανακάλυψη του ορθού 

τύπου της γλώσσας-στόχου ή όταν αυτό είναι αδύνατο να συµβεί λόγω ελλιπών 

δεδοµένων που έχουν στη διάθεσή τους οι µαθητές της δεύτερης γλώσσας, 

προκειµένου να περιοριστεί το εύρος των πιθανών υποθέσεων που κάνουν για τη 

λειτουργία του αντίστοιχου κανόνα στη διδασκόµενη γλώσσα (βλ. Caroll & Swain 

1993, στο: Νassaji & Swain 2001: 35). 



 108

 

Αναφορικά µε τη διδακτική αξία της θετικής και της αρνητικής ανατροφοδότησης οι 

ερευνητές της δεύτερης γλώσσας φαίνεται να συγκλίνουν στο ότι η 

αποτελεσµατικότητα της ανατροφοδότησης δεν εξαρτάται τόσο από το εάν είναι 

θετική ή αρνητική αλλά από τον εάν αυτή εξελίσσεται σε αλληλεπίδραση και από 

κοινού διαπραγµάτευση γνώσης διδάσκοντα και διδασκοµένου, από το εάν, δηλαδή, ο 

διδάσκων θα καταφέρει να δηµιουργήσει τις υποστηρικτικές εκείνες συνθήκες που θα 

επιτρέψουν στο µαθητή να συµµετάσχει (ενεργητικά) στη µάθηση και να προαγάγει 

κατά αυτό τον τρόπο τις δεξιότητες και τη γνώση στη διδασκόµενη γλώσσα (Ναssaji 

& Swain 2001: 36). 

 

(δ) Άλλη µία συνήθης πρακτική αντιµετώπισης των γλωσσικών λαθών, που απαντά 

κυρίως µε έµµεσο τρόπο στη βιβλιογραφία όταν γίνεται λόγος για επιλεκτική 

διόρθωση, είναι η πρακτική της «παράβλεψης» (ignorance).  Η παράβλεψη των λαθών 

ενδείκνυται σε περιπτώσεις όπου ένας µαθητής υποπίπτει σε πολλά λάθη ή σε λάθη 

πολλών διαφορετικών κατηγοριών, προκειµένου ο διδάσκων να εστιάσει την 

προσοχή του µαθητή σε ορισµένα λάθη αφενός, και να µη δηµιουργήσει αναστολές 

στο µαθητή κατά την παραγωγή λόγου στη διδασκόµενη γλώσσα αφετέρου (Μήτσης 

1998: 245). Η πρακτική αυτή έχει ιδιαίτερη αξία, εποµένως, κατά τα πρώτα στάδια 

εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας, προκειµένου να µη δηµιουργούνται αναστολές 

στο µαθητή, αλλά, αντίθετα, να ενθαρρύνεται η διαδικασία της µάθησης. Η πρακτική 

της παράβλεψης συνδέεται σε µεγάλο βαθµό µε τη βαρύτητα και την προτεραιότητα, 

κατ’ επέκταση, που δίνει ο διδάσκων σε ορισµένα λάθη έναντι κάποιων άλλων. Η 

βαρύτητα του λάθους αποτελεί συνάρτηση επιµέρους παραγόντων, όπως το εάν το 

λάθος επηρεάζει µία µεµονωµένη λέξη ή ολόκληρη την πρόταση («τοπικό» και 

«ολικό», αντίστοιχα), τη συχνότητα εµφάνισής του στο λόγο των µαθητών, το 

συγκεκριµένο επίπεδο της γλώσσας που θίγεται (µορφολογία, σύνταξη, φωνολογία, 

σηµασιολογία) (βλ. James 1998). 

 

Αν και οι πρακτικές αντιµετώπισης των λαθών του προφορικού και του γραπτού 

λόγου είναι, κατά βάση, κοινές, τα κύρια χαρακτηριστικά της µίας και της άλλης 

µορφής του λόγου, τα οποία θα πρέπει να λαµβάνει υπόψη ο διδάσκων κατά τη 

διόρθωση, είναι διαφορετικά. Συγκεκριµένα, ο µεν προφορικός λόγος διακρίνεται για 

την αµεσότητα και τον επικοινωνιακό του χαρακτήρα, ενώ ο δε γραπτός από 
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συνέπεια και πειθαρχία, αναπόφευκτα, λόγω της απουσίας του οµιλητή 

(Παπαδογιαννάκης 2001: 215). Ως εκ τούτου, ιδιαίτερα κατά τον προφορικό λόγο οι 

µαθητές της δεύτερης γλώσσας θα πρέπει να αντιµετωπίζονται ως φυσικοί οµιλητές 

και να µη διακόπτονται όταν υποπίπτουν σε λάθη, εκτός κι αν το µέγεθος της 

αλλοίωσης που προκαλεί το λάθος είναι τέτοιο ώστε η επικοινωνία κινδυνεύει να 

διακοπεί (βλ. ∆αµανάκης 2001: 65, Μήτσης 1998: 239).  

 

Αντίστοιχα, σε ό,τι αφορά τα λάθη του γραπτού λόγου, δεδοµένου ότι δεν υπάρχει η 

δυνατότητα της άµεσης παρατήρησης και αποκατάστασής τους ο διδάσκων µπορεί 

πέρα από την απλή διόρθωση, είτε να επισηµαίνει τα λάθη στα γραπτά των µαθητών 

και να καλούνται έπειτα οι µαθητές να τα αποκαταστήσουν είτε να καταγράφει, να 

κατηγοριοποιεί και να παρουσιάζει τα λάθη στο επόµενο µάθηµα προς συζήτηση. Με 

την τελευταία, µάλιστα, τακτική ο διδάσκων µπορεί να διαπιστώσει και τη γνώση των 

υπόλοιπων µαθητών πάνω στα συγκεκριµένα φαινόµενα. Γενικά, οι παραπάνω 

πρακτικές ενθαρρύνουν την ενεργό εµπλοκή του µαθητή στη διαδικασία της 

διόρθωσης και, κατ’ επέκταση, τον προβληµατισµό του πάνω στις συγκεκριµένες 

γλωσσικές δοµές, γεγονός το οποίο έχει ως αποτέλεσµα ο µαθητής να συνειδητοποιεί 

τα λάθη του και να µην τα επαναλαµβάνει σε µεγάλο, τουλάχιστον, βαθµό (βλ. James 

1998: 240, Μήτσης 1998: 246).  

 

Επιπρόσθετα, ανεξάρτητα από τον τύπο της διόρθωσης που επιλέγει ο διδάσκων, 

είναι σηµαντικό να αποδέχεται και εναλλακτικές απαντήσεις εκ µέρους των µαθητών, 

εφόσον, βέβαια, είναι εξίσου κατάλληλες για την αποκατάσταση του συγκεκριµένου 

λάθους (Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαβίδης 1997). Με τον τρόπο αυτό, 

καλλιεργείται στους µαθητές η αντίληψη περί δηµιουργικότητας της γλώσσας. 

Βοηθείται, µε άλλα λόγια, ο µαθητής να αντιληφθεί ότι η γλώσσα δεν είναι κάτι το 

στεγανό ή το απόλυτα τυποποιηµένο, αλλά, αντίθετα, χαρακτηρίζεται από µία 

‘πλαστικότητα’ που επιτρέπει στο χρήστη της να εκφράσει ένα πράγµα µε 

διαφορετικούς τρόπους. 
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5.4.3 Αρχές αποτελεσµατικής αντιµετώπισης των λαθών 

 

Γενικά η διόρθωση, είτε αφορά στον προφορικό είτε στο γραπτό λόγο, θα πρέπει να 

εµφορείται από ορισµένες αρχές ώστε να είναι, κατά το δυνατόν, 

αποτελεσµατικότερη. 

 

Η αποτελεσµατική διόρθωση συνίσταται, κατ’ αρχήν, σε δύο κύριες προϋποθέσεις: 

αφενός στην επιλογή κατάλληλων πρακτικών διόρθωσης από το διδάσκοντα και, 

αφετέρου στη µέγιστη δυνατή εµπλοκή του µαθητή σε αυτή. Η µέγιστη δυνατή 

εµπλοκή του µαθητή στη διορθωτική διαδικασία εξασφαλίζεται µε την κατάλληλη 

καθοδήγηση του διδάσκοντα, που του επιτρέπει να εντοπίσει ο ίδιος τα λάθη του και 

µε δικές του πρωτοβουλίες να τα αποκαταστήσει. Από την άλλη πλευρά, η επιλογή 

της κατάλληλης πρακτικής διόρθωσης καθορίζεται από το είδος του λάθους, το 

επίπεδο της τάξης, τα ενδιαφέροντα των µαθητών αλλά και άλλα χαρακτηριστικά, 

όπως διαθέσιµος χρόνος, ηλικία και χαρακτήρες µαθητών (James 1998: 249). 

 

Μία βασική αρχή που θα πρέπει, επίσης, να διέπει τη διορθωτική αγωγή είναι ο «µη-

απειλητικός της χαρακτήρας» (βλ. James 1998: 250). Η διόρθωση δεν έχει απειλητικό 

χαρακτήρα, όταν δε θίγει, κατά κάποιον τρόπο, το µαθητή. Αυτό επιτυγχάνεται µε 

διάφορους τρόπους. Ένας από αυτούς είναι όταν ο διδάσκων επισηµαίνει το λάθος 

στο µαθητή που το διέπραξε µε τέτοιο επιτονισµό (ερωτηµατικό ή επιβεβαιωτικό) 

που δηµιουργεί στο συγκεκριµένο µαθητή το αίσθηµα της περιέργειας και την 

επιθυµία για την ανακάλυψη του ορθού. Επίσης, όταν ο διδάσκων δίνει στο µαθητή 

που έκανε το λάθος το χρονικό περιθώριο να το διορθώσει ο ίδιος χωρίς να 

παρεµβαίνει συνεχώς και να τον αγχώνει. Επιπλέον, όταν σε ένα γραπτό  ή σε µία 

προφορική απάντηση που βρίθει λαθών διορθώνει επιλεκτικά ορισµένα από αυτά 

χωρίς να αποκαρδιώνει έτσι το συγκεκριµένο µαθητή. Επιπρόσθετα, όταν η όλη 

διδακτική διαδικασία διεξάγεται µε τέτοιο τρόπο,  ώστε να µυεί το µαθητή στην 

ανάπτυξη κατάλληλων στρατηγικών µάθησης (James ό.π.: 250-1). 

 

Παράλληλα, δεδοµένου ότι τα λάθη αποτελούν αναπόσπαστο µέρος της διδακτικής 

διαδικασίας, είναι σηµαντικό να δηµιουργήσει ο διδάσκων ένα κλίµα ασφάλειας και 

συνεργασίας µέσα στην τάξη, όπου θα ενθαρρύνεται η έκφραση και η συµµετοχή των 

µαθητών στο µάθηµα χωρίς φοβίες και αναστολές. Μέσα σε ένα τέτοιο κλίµα η 
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παρέµβαση δεν έχει το χαρακτήρα της απειλής αλλά της συνδροµής. Εν κατακλείδει, 

είναι σηµαντικό τα λάθη στην εκµάθηση µίας γλώσσας να αντιµετωπίζονται τόσο από 

το διδάσκοντα όσο και από τους µαθητές  όχι ως κάτι το απευκτέο αλλά ως ένα 

‘κλειδί’ που συµβάλλει στην εµπέδωση των γλωσσικών δοµών και τη βελτίωση της 

γλωσσικής ικανότητας του µαθητή στη διδασκόµενη γλώσσα. 
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66..11 ∆ΙΓΛΩΣΣΙΑ ΚΑΙ ΣΥΝΑΦΕΙΣ ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 
  
 
6.1.1 Αντιλήψεις εκπαιδευτικών και διγλωσσία  

 

Ένα βασικό χαρακτηριστικό του ανθρώπου ως κοινωνικού ζώου είναι η τάση του να 

αξιολογεί συνεχώς τον εαυτό του και να τον συγκρίνει µε τους άλλους. Οι αντιλήψεις  

που διαµορφώνει ο άνθρωπος πάνω σε ένα θέµα δε συνεπάγονται απλώς ένα σύνολο 

διαµορφωµένων απόψεων αλλά και έναν ορισµένο τρόπο τοποθέτησης απέναντι σε 

αυτό και ερµηνείας των πραγµάτων (Giles & Robinson 1990: 403). Ο άνθρωπος 

διαµορφώνει αντιλήψεις µέσα από την αλληλεπίδρασή του µε επιµέρους καταστάσεις 

και άτοµα αλλά και µέσα από την κριτική αξιολόγηση των καθηµερινών εµπειριών 

του  (βλ. και Bradac 1990: 400).  

  

Το αυτό ισχύει και στην περίπτωση  της γλώσσας. ∆ιαφορετικά γλωσσικά σχήµατα 

(γλώσσες, διάλεκτοι, προφορές) επηρεάζουν µε διαφορετικό τρόπο την αντίληψη του 

δέκτη και τις εκτιµήσεις που κάνει σχετικά µε τα άτοµα που τα χρησιµοποιούν (βλ. 

Bradac ό.π.: 383). Οι άνθρωποι διαµορφώνουν αντιλήψεις για τα επιµέρους γλωσσικά 

ιδιώµατα συνδυάζοντας γλωσσικές (π.χ. αισθητική αξία) κι άλλες εξωτερικές-

κοινωνικές πληροφορίες (π.χ. κύρος, γόητρο αντίστοιχης γλωσσικής οµάδας). Οι 

πληροφορίες, µάλιστα, αυτές διαρκώς συµπληρώνονται µέσα από τις καθηµερινές 

επαφές και εµπειρίες του (βλ. Giles & Robinson ό.π.: 400). ∆ιάφορες έρευνες έχουν 

γίνει σχετικά µε τα διαφορετικά γλωσσικά ιδιώµατα των µαθητών και τις αντίστοιχες 

αξιολογικές κρίσεις  που κάνουν οι εκπαιδευτικοί για τις ικανότητες και τις 

δυνατότητες των µαθητών τους (βλ. Edwards 1982, στο: Giles & Billings 2005: 191). 

 

Σε αυτή, λοιπόν, τη βάση, πολλές φορές οι εκπαιδευτικοί προτιµούν να 

χρησιµοποιούν τον όρο «διγλωσσία» σε περιπτώσεις όπου ο µαθητές προέρχονται 

από προνοµιούχα κοινωνιο-οικονοµικά στρώµατα και έχουν ως µητρική γλώσσα µία 

γλώσσα κύρους (π.χ. Αγγλικά, Γαλλικά, Γερµανικά), ενώ, αντίθετα, όταν 

αναφέρονται σε µαθητές, παιδιά µεταναστών (χαµηλά κοινωνιο-οικονοµικά 

στρώµατα) που έχουν ως µητρική µία γλώσσα χαµηλού κύρους (π.χ. Αλβανικά, 

Βουλγαρικά) αναφέρονται στη διγλωσσία ως «πρόβληµα». Η διγλωσσία, µε άλλα 

λόγια, εκλαµβάνεται ως µία «ιδιότητα τάξης» (βλ. Κασίµη 2005: 19, Φιλιππάρδου 
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2000: 183). Από τα παραπάνω προκύπτει ότι η γλωσσική ταυτότητα των µαθητών 

προσλαµβάνεται και, κατ’ επέκταση, αξιολογείται βάσει όχι τόσο γλωσσικών αλλά 

κοινωνικών, κατά βάση, κριτηρίων.  Η διαπίστωση αυτή παραπέµπει στη διάκριση 

της διγλωσσίας σε «διγλωσσία της κοινωνικής ελίτ» και «διγλωσσία των χαµηλών, 

περιθωριοποιηµένων οµάδων», αντίστοιχα (βλ. Skutnabb-Kangas 1981: 97).  

 

Οι θετικές ή αρνητικές εκτιµήσεις που κάνει ένας εκπαιδευτικός για τη γλωσσική 

ταυτότητα των δίγλωσσων µαθητών του οδηγούν στη διαµόρφωση ανάλογων 

κρίσεων για την προσωπικότητα και τις ακαδηµαϊκές ικανότητες και δυνατότητες των 

συγκεκριµένων, στην προκειµένη περίπτωση, µαθητών. Κατά συνέπεια, οι αντιλήψεις 

που διαµορφώνει ένας εκπαιδευτικός για τους δίγλωσσους µαθητές του είναι δυνατόν 

να οδηγήσουν σε αυτό-εκπληρούµενες προφητείες. Ενδέχεται, δηλαδή, ένας 

εκπαιδευτικός να προκαλέσει στους εν λόγω µαθητές µία µορφή συµπεριφοράς που 

να επιβεβαιώνει τις προσδοκίες που ο ίδιος έχει, οι οποίες σε µεγάλο βαθµό 

βασίζονται σε κοινωνικά στερεότυπα (βλ. Choy & Dodd 1976, στο: Giles & Billings 

2005: 193). Ως «αυτο-εκπληρούµενη προφητεία» (self-fulfilling prophecy) εννοείται 

ο κοινωνικο-ψυχολογικός αυτός µηχανισµός που µετατρέπει τις προσδοκίες των 

εκπαιδευτικών σε µαθητικές επιδόσεις (Ματσαγγούρας 2000: 142). 

 

Αναλυτικότερα, ο µηχανισµός της αυτοεκπληρούµενης προφητείας διέρχεται µέσα 

από τα ακόλουθα στάδια. Αρχικά, ο εκπαιδευτικός βάσει των παρατηρήσεών του και 

άλλων διαθέσιµων πληροφοριών διαµορφώνει διαφοροποιηµένες προσδοκίες για τη 

συµπεριφορά και τις µαθησιακές δυνατότητες των µαθητών. Εν συνεχεία, ασυνείδητα 

αλλά µε ανάλογο µε τις προσδοκίες του τρόπο ο εκπαιδευτικός συµπεριφέρεται µε 

διαφορετικά στις επιµέρους ‘κατηγορίες’ µαθητών. Έµµεσα οι µαθητές 

αντιλαµβάνονται πώς αναµένεται από αυτούς να συµπεριφέρονται και να αποδίδουν 

στην τάξη. Εάν η διαφοροποιηµένη συµπεριφορά του εκπαιδευτικού έχει διάρκεια και 

συνέπεια και ο µαθητής δεν έχει το σθένος να αµφισβητήσει τις προσδοκίες του 

εκπαιδευτικού, τότε αναµένεται να επηρεαστούν η αυτοαντίληψη, η παρώθηση και η 

µαθησιακή, εντέλει, συµπεριφορά του µαθητή ανάλογα µε τις προσδοκίες του 

εκπαιδευτικού. Έτσι, η συµπεριφορά και οι επιδόσεις των µαθητών, απόρροια των 

αρχικών προσδοκιών του εκπαιδευτικού, ανατροφοδοτούν τις προσδοκίες αυτές και 

δηµιουργείται κατά αυτόν τον τρόπο ένας αλληλοτροφοδοτούµενος κύκλος (βλ. 

Ματσαγγούρα 2000: 144). Αξιοσηµείωτο είναι το γεγονός ότι, από το σύνολο των 
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αντιδράσεων του µαθητή, ο εκπαιδευτικός αντιλαµβάνεται και εκτιµά µονάχα εκείνες 

που ανταποκρίνονται στις προσδοκίες του, ενώ οι άλλες «καταπιέζονται» και 

«εξαφανίζονται» από την αντίληψή του (Πυργιωτάκης 2000: 311). 

 

Αναλυτικότερα, στην περίπτωση των δίγλωσσων µαθητών όταν ο εκπαιδευτικός 

αναγνωρίζει και αξιοποιεί µέσα στην τάξη τη γλώσσα και την κουλτούρα που φέρουν 

οι δίγλωσσοι µαθητές από το σπίτι τους (σύγκριση γλωσσών, πολυπολιτιµικές 

εκδηλώσεις, πλαισιακή στήριξη διδασκαλίας), τότε αυτό έχει άµεσες θετικές 

συνέπειες στην αυτοεκτίµηση και την αυτοπεποίθηση τους µε αποτέλεσµα να 

αυξάνεται ο βαθµός εµπλοκής τους στη µαθησιακή διαδικασία και ο βαθµός προόδου 

τους, κατ’ επέκταση, στη διδασκόµενη γλώσσα. Αντίθετα, όταν η γλώσσα, η 

κουλτούρα και οι εµπειρίες γενικότερα των µαθητών αγνοούνται ή αποκλείονται από 

το περιβάλλον της τάξης και του σχολείου γενικότερα, τότε αναπτύσσονται αρνητικές 

σχέσεις αλληλεπίδρασης µέσα στην τάξη, οι µαθητές έχουν ελάχιστα σηµεία 

σύνδεσης µε το περιεχόµενο της διδασκαλίας και αυτό έχει ως  αποτέλεσµα οι 

µαθητές να µαθαίνουν (ό,τι µαθαίνουν) µέσα σε ένα «εµπειρικό κενό» και να 

σηµειώνουν, κατά συνέπεια, αρνητικές επιδόσεις στη διδασκόµενη γλώσσα ( 

Cummins 2003: 49, Χατζηδάκη 2000: 397). 

 

Συνεπακόλουθα, όταν η διγλωσσία ‘αποτιµάται’ θετικά και το πολιτισµικό κεφάλαιο 

που φέρει ο µαθητής από την οικογένειά του εκτιµάται και αξιοποιείται µέσα στην 

τάξη, τότε ο µαθητής έχει περισσότερες πιθανότητες να συµµετέχει αποδοτικά στο 

µάθηµα και να κατακτήσει τη διδασκόµενη γλώσσα σε µεγάλο βαθµό. Αυτό 

οφείλεται, αφενός σε µία ασφαλή αίσθηση ταυτότητας που αναπτύσσει χάρη στην 

αναγνώριση και την εκτίµηση που απολαµβάνει στο χώρο του σχολείου κι, αφετέρου 

στην πεποίθησή του ότι η γνώµη του θα ακουστεί  και θα αντιµετωπιστεί µε σεβασµό 

από το διδάσκοντα και τους συµµαθητές του (βλ. Cummins 2003: 63). 

 

Στην αντίθετη περίπτωση, όπου η διγλωσσία των µαθητών είτε δε γίνεται αντιληπτή 

από τους εκπαιδευτικούς (ελληνικά ονόµατα, κοινή προφορά, εξωτερική εµφάνιση µε 

τους µονόγλωσσους µαθητές) και αγνοείται είτε αποτιµάται αρνητικά και αποκλείεται 

µέσα στην τάξη (Κασίµη 2005: 19, Σκούρτου 2004, Φιλιππάρδου 2000: 183), τότε οι 

µαθητές χάνουν το ενδιαφέρον τους για συµµετοχή στη µαθησιακή διαδικασία και 

αυτό έχει τις ανάλογες επιπτώσεις στη µαθησιακή διαδικασία. Ειδικότερα, η 
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απαξίωση της προσωπικής τους ταυτότητας µοιραία δηµιουργεί  στους δίγλωσσους 

µαθητές την εντύπωση πως οι γνώσεις και οι εµπειρίες τους δεν έχουν κανένα 

ενδιαφέρον για το δάσκαλο και τους υπόλοιπους µαθητές. Το γεγονός αυτό εντείνει 

τις αρνητικές σχέσεις αλληλεπίδρασης που επικρατούν στην τάξη µε αποτέλεσµα οι 

µαθητές αυτοί να αποσύρονται ολοένα και περισσότερο από τη µαθησιακή 

διαδικασία στην προσπάθειά τους να αντισταθούν στην περαιτέρω υποβάθµιση της 

ταυτότητάς τους (Cummins 2003:49).  

 

Ο ρόλος που παίζουν τα κοινωνικά στερεότυπα στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, 

αναφορικά µε τη συγκεκριµένη οµάδα µαθητών, αντικατοπτρίζεται και στον τρόπο µε 

τον οποίο συνηθίζουν να ερµηνεύουν τις γλωσσικές αδυναµίες των µαθητών αυτών 

κατά τη µάθηση της Ελληνικής. Ειδικότερα, ιδιαίτερα διαδεδοµένη είναι η αντίληψη 

ότι τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι δίγλωσσοι µαθητές στη γλώσσα του 

σχολείου οφείλονται στο ό,τι οι συγκεκριµένοι µαθητές δεν είναι φυσικοί οµιλητές 

αυτής, στο γεγονός ότι µιλούν στο σπίτι µία διαφορετική γλώσσα από αυτή του 

σχολείου («γλωσσική ασυνέχεια» βλ. Σκούρτου 2005) καθώς, επίσης, και στις 

διαφορές που υπάρχουν µεταξύ των δύο γλωσσών (σε επίπεδο φωνηµάτων, 

γραµµατικής ορθογραφίας) (Κασίµη 2005: 17). Η οικογένεια των µαθητών θεωρείται 

κύριος υπεύθυνος για την εκµάθηση της Ελληνικής και τις επιδόσεις των δίγλωσσων 

µαθητών καθώς θεωρείται ότι οι προσπάθειες που θα καταβάλλει ο δίγλωσσος 

µαθητής να µάθει τη διδασκόµενη, ελληνική γλώσσα καθορίζονται από την ίδια την 

οικογένειά του (Φιλιππάρδου 2000: 183, Κασίµη 2005: 18). Συµπερασµατικά, οι 

δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι δίγλωσσοι µαθητές κατά την εκµάθηση της 

Ελληνικής είθισται να αποδίδονται στους ίδιους τους µαθητές που είναι δίγλωσσοι 

και στην οικογένειά τους που χρησιµοποιεί µία ‘άλλη’ γλώσσα στο σπίτι κι, ως εκ 

τούτου, παρεµποδίζει την εκµάθηση της συγκεκριµένης γλώσσας-στόχου (Psalti & 

Deliyanni-Moumtzi 1997: 305). Ενώ, δηλαδή, οι επιδόσεις των µαθητών αποτελούν 

συνάρτηση επιµέρους παραγόντων, όπως: το Αναλυτικό Πρόγραµµα, η κατάρτιση κι 

επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, η καταλληλότητα των βιβλίων, η ποιότητα και οι 

ρυθµοί διδασκαλίας, οι ατοµικές παραµέτροι του µαθητή, οι ευθύνες για τα 

προβλήµατα που παρουσιάζουν οι δίγλωσσοι µαθητές κατά την εκµάθηση της 

Ελληνικής αποδίδονται αποκλειστικά στους δίγλωσσους µαθητές (βλ. Κάτσικας  & 

Πολίτου 1999: 138-9). 
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Αξιοσηµείωτο στο σηµείο αυτό είναι το εξής: όταν οι εκπαιδευτικοί καλούνται να 

ερµηνεύσουν τις διαφορετικές επιδόσεις που παρατηρούνται ανάµεσα στους 

δίγλωσσους µαθητές, τα κριτήρια που χρησιµοποιούν διαφοροποιούνται από αυτά 

που χρησιµοποιούν, κατά κανόνα, για να ερµηνεύσουν τις γλωσσικές αδυναµίες των 

εν λόγω µαθητών. Αποδίδουν, δηλαδή, τις διαφορετικές επιδόσεις των δίγλωσσων 

µαθητών στις διαφορετικές µητρικές τους γλώσσες και στις διαφορετικές τους 

κουλτούρες («νοοτροπίες») (Κασίµη 2005: 18) ή στα προσωπικά χαρακτηριστικά των 

µαθητών, όπως: την ευφυΐα, την έφεση/ κλίση στην εκµάθηση γλωσσών, την επιµονή 

του µαθητή (Σκούρτου 2004). Και πάλι, ωστόσο, τα κριτήρια που χρησιµοποιούνται 

(πολιτισµικό υπόβαθρο, ατοµικά χαρακτηριστικά µαθητή) είναι, κατά βάση, εξω-

γλωσσικά και δε συνδέονται σε καµία περίπτωση µε τη ίδια τη διδακτική διαδικασία 

που εφαρµόζεται στην τάξη. Και σε αυτήν, εποµένως, την περίπτωση φαίνεται να 

επιδρούν οι προσωπικές αντιλήψεις-προκαταλήψεις των εκπαιδευτικών.  

 

6.1.2 Κοινωνικές προκαταλήψεις και µετανάστες 

 

∆εδοµένου ότι σε µία σχολική τάξη οι περισσότεροι δίγλωσσοι µαθητές είναι παιδιά 

µεταναστών και, µάλιστα, οικονοµικών µεταναστών κρίνεται σκόπιµη η εξέταση των 

αντιλήψεων και, δη, των κοινωνικών προκαταταλήψεων αναφορικά µε τη 

συγκεκριµένη οµάδα. 

 

Όπως έχει αναφερθεί και σε προηγούµενο σηµείο, η γλώσσα δεν αποτελεί µονάχα 

µέσο έκφρασης και επικοινωνίας αλλά και µέσο κοινωνικής αξιολόγησης και, κατ’ 

επέκταση, βασικό φορέα ιδεολογίας (Giles & Robinson 1990: 403). Συχνά 

χρησιµοποιούµε τη γλώσσα ή τον τρόπο οµιλίας κάποιου για να εξαγάγουµε διάφορα 

συµπεράσµατα σχετικά µε το κοινωνικό, το µορφωτικό ή το οικονοµικό του 

υπόβαθρο. Η εξαγωγή αξιολογικών κρίσεων στηριζόµενοι αποκλειστικά στη γλώσσα 

του ποµπού (γλώσσα, διάλεκτος, κοινωνιόλεκτος) απαντά στη βιβλιογραφία ως 

«γλωσσική προκατάληψη» (βλ. Αρχάκης & Κονδύλη 2002: 163). 

 

Όπως οι προκαταλήψεις γενικά έχουν ως σηµείο αναφοράς τις νόρµες της κυρίαρχης 

οµάδας, έτσι και οι γλωσσικές προκαταλήψεις έχουν ως σηµείο αναφοράς την 

επίσηµη, κυρίαρχη γλώσσα σε ένα κράτος. Ειδικότερα, οι γλωσσικές προκαταλήψεις 

έχουν να κάνουν µε ένα σύνολο παραµέτρων, που δεν αφορούν τόσο στα εγγενή 
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χαρακτηριστικά της εκάστοτε γλώσσας όσο στα κοινωνικά χαρακτηριστικά των 

ατόµων που τη χρησιµοποιούν. Οι κυριότερες εξ αυτών είναι το κύρος και το πρεστίζ 

της οµάδας που χρησιµοποιεί τη συγκεκριµένη γλώσσα (Trudgill & Giles 1978, 

στους: Giles & Billings: 191) και η σταθερότητα των σχέσεων της κυρίαρχης, 

πλειονοτικής οµάδας µε τη συγκεκριµένη οµάδα (φιλικές, τεταµένες) (Giles & 

Billings: 189). Η λεξιλογική διαφοροποίηση, η προφορά και η κοινωνική τάξη 

φαίνεται να λειτουργούν ως πρόσθετες παράµετροι κύρους µίας γλώσσας ή µίας 

γλωσσικής ποικιλίας (Bradac 1990: 383). 

 

∆εδοµένου ότι η πλειονότητα των δίγλωσσων µαθητών είναι παιδιά µεταναστών, 

πολλοί συνδέουν τη διγλωσσία µε τα χαµηλά συνήθως στρώµατα και µε καταστάσεις 

φτώχειας και ελλιπών πνευµατικών ερεθισµάτων. Θεωρούν, δηλαδή, ότι το χαµηλό 

επίπεδο διαβίωσης και το ασαφές, σε ορισµένες περιπτώσεις, µεταναστευτικό σχέδιο 

των οικογενειών λειτουργούν ανασταλτικά ως προς την πρόοδο των συγκεκριµένων 

µαθητών (Κασίµη 2005: 21). Εκ προοιµίου, εποµένως, οι προσδοκίες που έχουν οι 

εκπαιδευτικοί για τους δίγλωσσους µαθητές δεν είναι ιδιαίτερα υψηλές’ οι δίγλωσσοι 

µαθητές αναµένεται, ως ένα βαθµό τουλάχιστον, να παρουσιάσουν προβλήµατα κατά 

την προσαρµογή τους στο σχολικό περιβάλλον και την εκµάθηση της δεύτερής τους 

γλώσσας. 

 

Οι παραπάνω  αντιλήψεις-προκαταλήψεις παραπέµπουν άµεσα στην «υπόθεση του 

κοινωνικο-πολιτισµικού ελλείµµατος». Η υπόθεση αυτή αν και παρωχηµένη στη 

σύγχρονη βιβλιογραφία είναι κραταιή στην εκπαιδευτική, και όχι µόνο, πράξη. 

Σύµφωνα µε την παραπάνω υπόθεση, οι δίγλωσσοι µαθητές και ιδιαίτερα αυτοί που 

χρησιµοποιούν στο σπίτι τους µία γλώσσα χαµηλού κύρους θεωρείται ότι φέρουν 

µαζί τους ένα διαφορετικό πολιτισµικό κεφάλαιο, το οποίο συγκρινόµενο µε αυτό της 

κυρίαρχης οµάδας θεωρείται «αποκλίνον» και «ελλειµµατικό» (∆αµανάκης 1987: 

117). Κατά συνέπεια, ρόλος του σχολείου είναι να αντισταθµίσει τις ελλείψεις αυτές 

του µαθητή µέσα από συστηµατική διδασκαλία. Σε αυτή τη λογική εντάσσεται η 

λειτουργία των Τάξεων Υποδοχής και των Φροντιστηριακών Τµηµάτων 

(αντισταθµιστικά µέτρα) που στοχεύουν στην άµεση εκµάθηση της Ελληνικής και 

την ένταξη των δίγλωσσων µαθητών στο σχολικό και το ευρύτερο κοινωνικό σύνολο 

(βλ. ∆αµανάκης ό.π.: 171, Χατζηδάκη 2000: 393).    
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Κατά ανάλογο τρόπο, η σύνδεση του κοινωνικο-οικονοµικού υποβάθρου των 

µαθητών αυτών µε τις περιορισµένες τους προοπτικές για µάθηση σχετίζεται άµεσα 

µε την έννοια της «πολιτισµικής υστέρησης» (βλ. Κυρίδης 1996). Η έννοια της 

υστέρησης είναι διττή:  από τη µία, αναφέρεται σε ένα χαµηλό επίπεδο διαβίωσης και 

από την άλλη πλευρά, στην ένδεια πνευµατικών ερεθισµάτων. Όταν στο οικογενειακό 

περιβάλλον του µαθητή επικρατούν τέτοιου είδους συνθήκες, οι εκπαιδευτικοί 

είθισται να θεωρούν ότι οι δυνατότητες που παρέχει το εκπαιδευτικό σύστηµα γενικά 

στους µαθητές είναι σε περιορισµένο, µονάχα, βαθµό προσιτές σε αυτόν (Κασίµη 

2005).  

 

Πολλές φορές, επίσης, αναφέρουν οι δάσκαλοι ότι ορισµένοι δίγλωσσοι µαθητές  

έχουν σηµειώσει τέτοια πρόοδο που δεν ξεχωρίζουν από τους µονόγλωσσους. Την 

αξιοθαύµαστη αυτή πρόοδο την αποδίδουν συνήθως στην ευφυΐα ή στο ταλέντο των 

εν λόγω µαθητών στην εκµάθηση ξένων γλωσσών. Κατά τον ίδιο τρόπο, οι 

εκπαιδευτικοί ερµηνεύουν τις υψηλές επιδόσεις που επιτυγχάνουν ορισµένοι µαθητές 

σε αντίθεση µε τους υπόλοιπους συµµαθητές τους (Σκούρτου 2005). Η αντίληψη 

αυτή, µοιραία, ανάγεται στην «ιδεολογία του χαρίσµατος» (βλ. Πατερέκα 1986: 55-

6). Θεωρείται, δηλαδή, ότι, εφόσον οι πρακτικές συνθήκες που επικρατούν στο 

περιβάλλον ορισµένων µαθητών (χαµηλό βιοτικό επίπεδο, ανεπάρκεια πνευµατικών 

ερεθισµάτων) δεν ευνοούν τη µάθηση, όταν αυτή επιτυγχάνεται, τότε δεν µπορεί να 

εξηγηθεί διαφορετικά παρά µε την προσωπική αξία του µαθητή (χάρισµα). Η 

ερµηνεία, µάλιστα, αυτή φαίνεται τόσο φυσική και αυταπόδεικτη, που πολλοί 

σπεύδουν αβασάνιστα να την υιοθετήσουν.  

 

Εντούτοις, αυτού του είδους οι θεωρίες αγνοούν δύο βασικά πράγµατα: αφενός, το 

πολιτισµικό υπόβαθρο των µεταναστευτικών οικογενειών κι, αφετέρου τα κίνητρα 

ενσωµάτωσης των ατόµων αυτών στη συγκεκριµένη χώρα-υποδοχής. Πολλοί από 

τους µετανάστες γονείς που ζουν µε τα παιδιά τους σε µία ξένη χώρα είναι 

µορφωµένοι άνθρωποι, που στη χώρα τους εξασκούσαν το επάγγελµα του δασκάλου, 

του καθηγητή, του γιατρού. Οι άσχηµες, ωστόσο, συνθήκες διαβίωσης εκεί τους 

ανάγκασαν να εγκατασταθούν σε µία άλλη χώρα κι έτσι οι περισσότεροι από αυτούς 

εργάζονται σε δουλειές που δεν αντιστοιχούν στα προσόντα τους (οικοδόµοι, 

καθαρίστριες) (Τσοκαλίδου 2005: 41). Ως εκ τούτου, ο λόγος περί πολιτισµικής 
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αποστέρησης αποτελεί µία εσφαλµένη γενίκευση. Όπως, άλλωστε, επισηµαίνουν οι 

Bourdieu & Passeron, oι προοπτικές εξέλιξης του ατόµου καθορίζονται περισσότερο 

από το µορφωτικό-παιδευτικό του ‘κεφάλαιο’ και λιγότερο από τις οικονοµικές 

συνθήκες που επικρατούσαν στο περιβάλλον όπου µεγάλωσε (Πατερέκα ό.π.: 11). 

Μία δεύτερη, κύρια παράµετρος που αγνοείται είναι τα ισχυρά κίνητρα των 

µεταναστών για προσαρµογή. Οι άνθρωποι αυτοί, οι οποίοι εγκατέλειψαν τις πατρίδες 

τους για να αναζητήσουν ένα καλύτερο αύριο για τους ίδιους και τα παιδιά τους, 

ενδιαφέρονται µε κάθε τρόπο να εξασφαλίσουν σε αυτά µία καλή µόρφωση που θα  

τα βοηθήσει να ζήσουν µία καλύτερη ζωή από τη δική τους (βλ. Νικολάου 2000: 

280). Αυτόν, ακριβώς, το στόχο, την προσήλωση, δηλαδή, στα ‘γράµµατα’ 

προσπαθούν ‘να την περάσουν’ στα παιδιά τους. ∆εν είναι λίγες, µάλιστα, οι 

περιπτώσεις όπου θυσιάζουν τη γλώσσα της οικογένειας, προκειµένου να 

διευκολυνθεί η εκµάθηση της γλώσσας του σχολείου. Άλλωστε, είναι ευρύτερα 

γνωστό ότι τα κίνητρα µπορεί να αποδειχθούν πολλοί ισχυρότερα από τις εκάστοτε 

συνθήκες µάθησης και να ανατρέψουν, εντέλει, τις προσδοκίες του εκπαιδευτικού 

συστήµατος (βλ. Ellis 2005: 536, 1994: 118). 

 

Σε ό,τι αφορά τις στερεοτυπικές αντιλήψεις - προκαταλήψεις (στερεοτυπικές 

αντιλήψεις επενδεδυµένες µε µία ψυχολογική διάσταση) σχετικά µε το θέµα της 

διγλωσσίας αυτές στην περίπτωση συγκεκριµένα της Ελλάδας φαίνεται να 

συνδέονται άρρηκτα µε τους ακόλουθους δύο βασικούς παράγοντες. Καταρχάς, µε το 

ιστορικό προηγούµενο της χώρας µε την ετερότητα. Η Ελλάδα µέχρι τότε, 

τουλάχιστον, ήταν µία τυπικά οµοιογενής χώρα. Η µόνη επαφή της µε τους ‘άλλους’ 

ήταν, αφενός η εσωτερική, στιγµατισµένη αλλογλωσσία, που είχε να κάνει µε τις 

επιµέρους υποτιµηµένες µορφές της Ελληνικής (διάλεκτοι, δηµοτική) κι, αφετέρου η 

εξωτερική γλωσσοµάθεια, που είχε να κάνει µε την εκµάθηση των «ηγεµονικών», 

ευρωπαϊκών γλωσσών και συνδεόταν µε ισχυρά στερεότυπα υπερτίµησης. Από τα 

παραπάνω, προκύπτει ότι ο αποκλεισµός της µητρικής γλώσσας -χαµηλού κύρους- 

δεν αποτελεί σύγχρονο φαινόµενο αλλά εθνική πολιτική µε βάθος χρόνου. Η 

υποτίµηση της µεν και η υπερτίµηση της δε συνδεόταν µε το πολιτικό αίτηµα για 

«γλωσσική καθαρότητα» και την εργαλειακή αξία των κυρίαρχων, ευρωπαϊκών 

γλωσσών και την αξία τους για την διεθνή οικονοµία, αντίστοιχα. Επιπρόσθετα, η 

υπερτίµηση των ηγεµονικών, ευρωπαϊκών γλωσσών και η θετική στάση απέναντι 
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στην εκµάθησή τους αποτελούσε και αποτελεί έναν τρόπο επιβεβαίωσης της 

ευρωπαϊκής ταυτότητας των νεοελλήνων (Χριστίδης 1999: 38). 

 

Κατά δεύτερον, συνδέεται µε το αίτηµα του νεοελληνικού κράτους για γλωσσική και 

πολιτισµική οµοιογένεια. Το συγκεκριµένο αίτηµα συνδέεται πέρα από τη «συστατική 

διάσταση ανάδυσης των εθνικών κρατών» τους τελευταίους τρεις αιώνες, και µε την 

επικράτηση του καπιταλισµού. Σύµφωνα µε την παραπάνω στερεοτυπική αντίληψη, 

βασική προϋπόθεση ανάπτυξης του καπιταλισµού είναι η ύπαρξη ενός οµοιογενούς 

γλωσσικά και πολιτισµικά πληθυσµού, που θα προσφέρει το απαραίτητο οµοιογενές 

εργατικό δυναµικό για µαζική παραγωγή (Χριστίδης ό.π.: 38-9). 

 

Οι αντιλήψεις-πεποιθήσεις αυτού του είδους, λόγω του ότι είναι ιστορικά 

διαµορφωµένες και επενδεδυµένες µε ισχυρή συναισθηµατική φόρτιση, εύκολα 

υιοθετούνται από πολλούς ως αυταπόδεικτες και δύσκολα αλλάζουν µε την πάροδο 

του χρόνου. Μία βασική οδός διατήρησης και αναπαραγωγής τους αποτελεί το 

σχολικό σύστηµα. Είναι, µάλιστα, τόσο ισχυρές που οι σπουδές και η επιµόρφωση 

των εκπαιδευτικών πάνω στα θέµατα της διγλωσσίας και της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης δεν είναι ικανές να τις κλονίσουν και να τις ανασκευάσουν (Σκούρτου 

2005). Σηµειωτέον ότι η ίδια η εκπαίδευση και κατάρτιση των εκπαιδευτικών 

αποτελεί συνάρτηση του κοινωνικο-πολιτικού συστήµατος που επικρατεί σε µία χώρα 

(Byram 1994: 7, στον: Johnstone 2005 : 649). 

 

6.1.3 Ο ρόλος του σχολείου στη διαιώνιση των κοινωνικών στερεοτύπων και 

προκαταλήψεων 

 

Εκτός από τα Μέσα Μαζικής Ενηµέρωσης, ένας άλλος βασικός φορέας εγχάραξης 

και αναπαραγωγής ιδεολογίας είναι το σχολείο. Οι νόρµες του εκπαιδευτικού 

συστήµατος βρίσκονται σε άµεση συνάρτηση µε τις νόρµες της άρχουσας τάξης, 

εφόσον οι µεν στηρίζουν και συγκαλύπτουν τις δε. Ως εκ τούτου, το σχολείο 

επιτυγχάνει έναν ιδιαίτερο τύπο ισορροπίας, καθώς από τη µία εκπληρώνει τις 

εσωτερικές του λειτουργίες που έχουν να κάνουν µε την εγχάραξη και την 

αναπαραγωγή της παραδοσιακής κουλτούρας και από την άλλη πλευρά, εκπληρώνει 

τις εξωτερικές του λειτουργίες που αφορούν στη διατήρηση της υφιστάµενης 

κοινωνικής δοµής (Πατερέκα 1986). 
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Προκειµένου να φέρει σε πέρας τις εσωτερικές και τις εξωτερικές του λειτουργίες και 

να πείσει για τη νοµιµότητά του, το σχολείο επιστρατεύει τους επιµέρους 

µηχανισµούς του και παράλληλα αναπαράγει ορισµένους µύθους. 

 

Ένας από τους πλέον κοινούς µύθους, που το σχολείο φροντίζει να αναπαράγει, είναι 

η ορθότητα της επίσηµης γλώσσας που διδάσκει το σχολείο. Ειδικότερα, το σχολείο 

συνηθίζει να υποτιµά, µε έµµεσο ή άµεσο τρόπο, ως κατώτερης ποιότητας ή να 

απορρίπτει ως µη ορθά γλωσσικά ιδιώµατα πέραν της επίσηµης γλώσσας. Η 

διδακτική αυτή πρακτική ‘στέλνει’ στους -δίγλωσσους- µαθητές το µήνυµα ότι, εάν 

θέλουν να θεωρούνται επαρκείς και ικανοί χρήστες της διδασκόµενης γλώσσας, θα 

πρέπει να ξεχάσουν τη γλώσσα που µιλούσαν µέχρι τότε και να υιοθετήσουν τη 

γλώσσα του σχολείου (βλ. Φραγκουδάκη 1999: 126-7). Έτσι, το σχολείο αµφισβητεί 

την έως τότε αναµφισβήτητη ικανότητα του µαθητή  να χειρίζεται το λόγο για να 

εκφράζεται και να επικοινωνεί και τον ‘καταδικάζει’ σε αµιλησία. ∆εδοµένου, 

ωστόσο, ότι η γλώσσα αποτελεί ακρογωνιαίο λίθο της ταυτότητας του µαθητή, 

εύκολα αντιλαµβάνεται κανείς τις ολέθριες συνέπειες που έχει αυτή η τακτική στον 

ψυχισµό και στη µετέπειτα µαθησιακή πορεία του µαθητή.  

 

Επιµέρους ‘µηχανισµοί’ που χρησιµοποιεί το σχολείο για να µεταδώσει 

στερεοτυπικές αντιλήψεις, να αναπαραγάγει ιδεολογίες και, κατ’ επέκταση, να 

διατηρήσει τις δοµές του εκπαιδευτικού συστήµατος και της κοινωνίας είναι η 

αξιολόγηση, το Αναλυτικό Πρόγραµµα και τα διάφορα µέτρα που παίρνει κατά 

καιρούς για τη στήριξη των δίγλωσσων µαθητών. Παράλληλα, το σχολείο ασκεί ένα 

είδος ψυχολογικής βίας µε το να παρουσιάζει ορισµένες έννοιες ως απόλυτα 

φυσιολογικές και νόµιµες (π.χ. αξιολόγηση) αποκρύπτοντας τη σχέση τους µε τις 

αντίστοιχες εκπαιδευτικές ή τις κοινωνικές δοµές. Χάρη στο κύρος, µάλιστα, που 

διαθέτει ως επίσηµος, παιδευτικός θεσµός τα άτοµα δεν αντιλαµβάνονται αυτή τη 

µορφή βίας που υφίστανται (Πατερέκα 1986: 64-5). 

 

Αναλυτικότερα, η αξιολόγηση είναι µία τυπική, φαινοµενικά, διαδικασία που 

επιτρέπει στο διδάσκοντα να διαπιστώσει σε ποιο βαθµό έχουν επιτευχθεί οι 

διδακτικοί στόχοι που έχει θέσει. Ωστόσο, εάν αναλογιστεί κανείς τα ποιοτικά και τα 

ποσοτικά κριτήρια που χρησιµοποιούνται κατά την αξιολόγηση, θα διαπιστώσει ότι 
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δεν πρόκειται, κατ’ ουσίαν, για µία τυποποιηµένη, αντικειµενική διαδικασία. Τα 

κριτήρια που χρησιµοποιεί , αφενός σχετίζονται µε τις γνώσεις, τις αξίες και την 

ιδεολογία της άρχουσας τάξης κι, αφετέρου δεν προσδιορίζονται ποτέ µε σαφήνεια 

(βλ. Κυρίδης 1996). Εάν, άλλωστε, συνέβαινε κάτι τέτοιο, θα αποκαλύπτονταν ο 

ταξικός χαρακτήρας των κριτηρίων και η χρησιµότητά τους (αναπαραγωγή και 

διατήρηση της καθεστηκύιας τάξης). Παρόλα αυτά, ο ‘µηχανισµός’ της αξιολόγησης 

νοµιµοποιείται στη βάση του ότι χρησιµοποιεί κριτήρια κοινά για όλους. 

 

Μία έµµεση λειτουργία που επιτελείται µέσω της αξιολόγησης είναι η διαγραφή 

(αποµάκρυνση) των µαθητών που δε συµβαδίζουν µε τις νόρµες της άρχουσας τάξης. 

Η διαγραφή µπορεί να πάρει, ως επί το πλείστον, δύο µορφές: τη συστηµατική 

αποτυχία των µαθητών στα τεστ (χαµηλές επιδόσεις) και την κατ’ επανάληψη 

αποτυχία των µαθητών στις εξετάσεις που ενδέχεται κάποια στιγµή να οδηγήσει στη 

διακοπή της σχολικής φοίτησης. Η σχολική αποτυχία ερµηνεύεται µε όρους ‘φυσικού 

χαρίσµατος’ (µη προικισµένοι  µαθητές, διανοητικά, πνευµατικά) και γίνεται 

αβασάνιστα αποδεκτή, εφόσον έχει προκύψει µέσα από τυποποιηµένες διαδικασίες. 

Σηµειωτέον ότι τα υψηλότερα ποσοστά µαθητικής διαρροής (δίγλωσσων αλλά και 

µονόγλωσσων) παρατηρούνται στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. 

 

Άλλο ένα εκπαιδευτικό µηχανισµό αναπαραγωγής ιδεολογίας συνιστούν τα 

Αναλυτικά Προγράµµατα. Τα Αναλυτικά Προγράµµατα δεν είναι δυνατόν να 

ειδωθούν αποστασιοποιηµένα από τις κοινωνικές διεργασίες και την ευρύτερη 

κοινωνική δοµή δεδοµένου ότι η διαµόρφωση ενός Αναλυτικού Προγράµµατος 

συνεπάγεται πολιτικές αποφάσεις που αντανακλούν τις αρχές και τις σκοπιµότητες 

της άρχουσας τάξης. Επ’ αυτού, ο Musgrave (βλ. Κυρίδης ό.π.) υποστηρίζει 

χαρακτηριστικά ότι τα επιµέρους σχολικά µαθήµατα δεν αντικατοπτρίζουν τόσο τους 

αντίστοιχους επιστηµονικούς χώρους αλλά «κοινωνικά συστήµατα εφοδιασµένα µε 

όλες τις ιδιότητες ενός κλειστού και αυστηρά γραφειοκρατικού συστήµατος 

οργάνωσης». Σε αυτό, µάλιστα, αποδίδει και την αντίσταση του σχολικού 

προγράµµατος στις διάφορες κοινωνικές και πολιτικές µεταβολές. 

 

Ένα Αναλυτικό Πρόγραµµα αυστηρά διαρθρωµένο ως προς τα σχολικά µαθήµατα, τις 

διδακτικές ενότητες και τις διδακτικές ώρες περιορίζει αναπόφευκτα το ρόλο του 

µαθητή και υπερτονίζει, αντίθετα, το ρόλο του διδάσκοντα (Κυρίδης ό.π.). Επιπλέον, 
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υπογραµµίζει την απόσταση εκπαιδευτικού-µαθητή και το ρόλο κυρίαρχου-

κυριαρχούµενου, αντίστοιχα. Με αυτό τον τρόπο το σχολείο προδικάζει και 

προετοιµάζει το µαθητή για την ανισοµερή κατανοµή εξουσίας που επικρατεί στην 

κοινωνία. Επίσης, το Αναλυτικό Πρόγραµµα είθισται να ‘αποστειρώνεται’ σε µεγάλο 

βαθµό µε τις τυποποιηµένες ασκήσεις και δραστηριότητες που προτείνει έτσι, ώστε οι 

µαθητές σπάνια έχουν την ευκαιρία να συζητήσουν για θέµατα που τους αφορούν 

άµεσα όπως: διακρίσεις, ρατσισµός, µετανάστευση. Ακόµη λιγότερες ευκαιρίες έχουν 

οι µαθητές να συνεργαστούν µε άλλους µαθητές από άλλες πολιτισµικο-γλωσσικές 

οµάδες για την εξεύρεση λύσεων στα προβλήµατα αυτά. Επιπρόσθετα, συχνά 

παρατηρείται το φαινόµενο να υπερεκπροσωπούνται τα χαρακτηριστικά της 

κυρίαρχης οµάδας και να δηµιουργείται, ως εκ τούτου, ένα χάσµα στη µάθηση των 

υπόλοιπων µαθητών (‘εµπειρικό κενό’). 

 

Όσον αφορά στα επιµέρους µέτρα στήριξης των δίγλωσσων µαθητών αυτά έχουν να 

κάνουν, ως επί το πλείστον, ιδιαίτερα στην περίπτωση του ελληνικού εκπαιδευτικού 

συστήµατος, µε χωριστά τµήµατα εντατικής εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας. 

Όπως αντιλαµβάνεται κανείς, τα τµήµατα αυτά εντάσσονται στη λογική των 

αντισταθµιστικών µέτρων (ένα γνωστικό ‘έλλειµµα’ που πρέπει να αντισταθµιστεί). 

Το επιχείρηµα που επικαλούνται όσοι υποστηρίζουν τη λειτουργία αυτών των 

τµηµάτων είναι ότι, για να είναι οι δίγλωσσοι µαθητές σε θέση να παρακολουθήσουν 

τα σχολικά µαθήµατα, θα πρέπει, προηγουµένως, να έχουν αποκτήσει ένα βασικό 

επίπεδο γνώσης στη γλώσσα του σχολείου. 

 

Εντούτοις, η εκπαιδευτική πολιτική αυτού του τύπου αγνοεί τις ήδη κεκτηµένες 

γλωσσικές και γνωστικές ικανότητες των δίγλωσσων µαθητών και τους αντιµετωπίζει 

ως «άγλωσσους» και «προβληµατικούς» (βλ. Χατζηδάκη 2000: 398). Στην 

προκειµένη περίπτωση, η ένταξη των δίγλωσσων µαθητών στη σχολική κοινότητα 

και τη κοινωνία, γενικότερα, ταυτίζεται µε την εκµάθηση της σχολικής, επίσηµης 

γλώσσας. Κατά αυτόν τον τρόπο, το πρόβληµα της σχολικής και κοινωνικο-

πολιτισµικής, γενικότερα, ένταξης διατρέχει τον κίνδυνο να εξοµοιωθεί απλά µε ένα 

γλωσσικό πρόβληµα αποσιωπώντας τις υπόλοιπες διαστάσεις του (βλ. ∆αµανάκης 

1998: 199). 
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Πιο συγκεκριµένα, αντί το σχολείο να δεχτεί από την αρχή στους κόλπους του τους 

δίγλωσσους µαθητές και να προσαρµόσει ανάλογα τη διδακτική του µεθοδολογία 

ώστε να στηρίξει τη µάθηση τους, τούς αποµονώνει για κάποιο διάστηµα µε την 

επίφαση της ελλιπούς γνώσης τους στη σχολική γλώσσα και της προσαρµογής στο 

σχολικό περιβάλλον. Όπως χαρακτηριστικά, ωστόσο, επισηµαίνει ο ∆αµανάκης 

(1987: 117),  δεν είναι δυνατόν να επιδιώκεται η ένταξη των µαθητών αυτών µέσα 

από την αποµόνωσή τους. Σηµειωτέον, µάλιστα, ότι η τακτική αυτή καθυστερεί 

αδικαιολόγητα τη γνωστική ανάπτυξη των συγκεκριµένων µαθητών, εφόσον δεν 

αξιοποιούνται οι προηγούµενες τους γνώσεις και αναπόφευκτα ‘µένουν πίσω’ σε 

βασικά µαθήµατα, όπως: η Γλώσσα, τα Μαθηµατικά, η Φυσική, η Ιστορία. Επ’ 

αυτού, άλλωστε, θα πρέπει να έχουµε υπόψη ότι η ενεργοποίηση και αξιοποίηση της 

προηγούµενης γνώσης των δίγλωσσων µαθητών δεν προωθεί µονάχα τη γνωστική 

καλλιέργεια των ίδιων αλλά και των µονόγλωσσσων µαθητών που εκτίθενται σε 

πληθώρα ερεθισµάτων. Αναπόδραστη συνέπεια αυτής της τακτικής είναι η 

περιθωριοποίηση των δίγλωσσων µαθητών στο σχολείο και την κοινωνία γενικότερα. 

Στην περιθωριοποίηση αυτή συµβάλλουν πολλές φορές και οι ίδιοι οι δίγλωσσοι 

µαθητές και οι οικογένειές τους µε το να αποδέχονται τη µειονεξία που τους 

προσάπτει το εκπαιδευτικό σύστηµα (π.χ. ορισµένοι γονείς δε µιλούν στα παιδιά τους 

τη µητρική τους γλώσσα). Αναφορικά, τέλος, µε την αποτελεσµατικότητα των 

µέτρων αυτών, η Skutnabb-Kangas (1981: 296) υποστηρίζει ότι τα συγκεκριµένα 

µέτρα που λαµβάνει η εκάστοτε πολιτεία για τη στήριξη των δίγλωσσων µαθητών θα 

ήταν θετικά, εάν δεν οδηγούσαν στην περιχαράκωση των συγκεκριµένων µαθητών 

και αν οι ίδιοι οι µαθητές και οι οικογένειές τους είχαν το περιθώριο της επιλογής. 

 

Στο σηµείο αυτό, εάν θελήσουµε να προεκτείνουµε την ανάλυση των προνοιακών 

γενικά µέτρων που λαµβάνονται για τη ‘στήριξη’ των µειονοτικών οµάδων, όπως για 

παράδειγµα οι µετανάστες-δίγλωσσοι, θα διαπιστώσουµε το εξής: τα µέτρα που 

λαµβάνονται στα πλαίσια της εκπαιδευτικής πολιτικής διαφόρων κυβερνήσεων 

λειτουργούν ως ένας «µηχανισµός ελέγχου» (βλ. Skutnabb-Kangas ό.π.: 296). Το 

σχολείο, ειδικότερα, µέσα από την ελεγχόµενη µετάδοση γνώσης και ‘στήριξη’ των 

µειονοτικών µαθητών σύµφωνα µε τις νόρµες της άρχουσας τάξης διασφαλίζει την 

ισχύουσα κατανοµή ρόλων στην κοινωνία, κυρίαρχου και κυριαρχούµενου (Levine 

1990: 13).  
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6. 2 ∆ιδακτικές αντιλήψεις και διδακτικές πρακτικές 

 

Έχοντας κάνει λόγο στα προηγούµενα κεφάλαια για τις διδακτικές πρακτικές που 

εφαρµόζουν οι εκπαιδευτικοί στο πλαίσιο της αντιµετώπισης των γλωσσικών λαθών 

και γενικότερα της διδασκαλίας µίας δεύτερης γλώσσας αλλά και για τις ευρέως 

διαδεδοµένες αντιλήψεις που φαίνεται να έχουν οι εκπαιδευτικοί αναφορικά µε τη 

διγλωσσία και την εκµάθηση µίας δεύτερης γλώσσας, κρίνουµε σκόπιµο στο παρόν 

υποκεφάλαιο να εξετάσουµε ποια είναι η σχέση που συνδέει, ενδεχοµένως, τις µεν µε 

τις δε κι, εντέλει, από πού αφορµούνται οι διδακτικές πρακτικές. 

 

Καταρχάς, θα πρέπει να αναφέρουµε τη στενή σχέση που υπάρχει ανάµεσα στις 

αντιλήψεις, τις πεποιθήσεις και τις αρχές των εκπαιδευτικών που τυγχάνει να 

διδάσκουν τη δεύτερη γλώσσα, η οποία έχει ως αποτέλεσµα στη βιβλιογραφία συχνά 

να απαντά ο ένας όρος στη θέση του άλλου. Σε κάθε περίπτωση, ωστόσο, οι όροι 

αυτοί χρησιµοποιούνται σε αντιδιαστολή µε τον όρο «διδακτικές πρακτικές» για να 

δηλώσουν το θεωρητικό υπόβαθρο, κατά µία έννοια, των εκπαιδευτικών και το πώς 

αυτό µετουσιώνεται σε διδακτική πράξη. Αυτού του είδους οι αποκλίσεις που 

απαντούν στη βιβλιογραφία πιθανό να σχετίζονται µε το σχετικά πρόσφατο 

ενδιαφέρον που έχει εκδηλωθεί στο συγκεκριµένο ερευνητικό χώρο (Pajares 1992, 

στο: Breen et al. 2001: 472). 

 

Έρευνες που έχουν γίνει κατά καιρούς στο συγκεκριµένο ερευνητικό χώρο της 

δεύτερης γλώσσας (πρακτικές-αντιλήψεις) έχουν δείξει ότι οι διδακτικές αντιλήψεις 

των εκπαιδευτικών είναι σε µεγάλο βαθµό ανεξάρτητες από το διδακτικό περιβάλλον. 

Οι διδακτικές αρχές, οι οποίες αντανακλώνται στις περισσότερο αφηρηµένες και 

λανθάνουσες αντιλήψεις των εκπαιδευτικών φαίνεται να διαµεσολαβούν ανάµεσα 

στις διδακτικές επιλογές των εκπαιδευτικών και στο εκάστοτε διδακτικό περιβάλλον. 

Οι αντιλήψεις, εποµένως, των εκπαιδευτικών, λανθάνουσες και µη, ανάγονται σε ένα 

σύνολο διδακτικών αρχών που συνδέονται µε τη διδακτική πράξη και απεικονίζονται 

αµφότερες στο διάγραµµα που ακολουθεί (Breen et al. ό.π.: 471).  
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Σχ. 5 «Θεωρητικές προσλαµβάνουσες εκπαιδευτικών και διδακτικές πρακτικές» (από 

τους Breen et al.  2001: 473) 

 

Το σύνολο των διδακτικών αρχών που διαµορφώνουν οι εκπαιδευτικοί µέσα από τις 

εµπειρίες που αποκτούν ως µαθητές, φοιτητές, διδάσκοντες κι αφορά στο τι 

πιστεύουν για τη φύση της γλώσσας, την εκπαιδευτική διαδικασία,  το πώς 

µαθαίνεται µία γλώσσα (γενικά/ δεύτερη), το πώς διδάσκεται πιο αποτελεσµατικά 

και, κατ’ επέκταση, τις έµφυτες ή µη δυνατότητες των µαθητών, τις δυνατότητες και 

τους περιορισµούς της εκπαίδευσης, τους τρόπους µάθησης, το ρόλο των κινήτρων 

στη µάθηση, την αποστολή του σχολείου σε συνδυασµό µε επιστηµονικές γνώσεις 

και προσωπικές παραµέτρους συνιστούν την «προσωπική θεωρία» των εκπαιδευτικών 

(personal theory). Η προσωπική θεωρία των εκπαιδευτικών αποτελεί, συγχρόνως, ένα 

χαλαρό και µεταβαλλόµενο σύστηµα γνώσεων, στάσεων και εµπειριών που 

βρίσκονται σε άµεση συνάρτηση µε το διδακτικό έργο, δεδοµένου ότι βάσει αυτής οι 

εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται και αντιµετωπίζουν τη διδακτική πραγµατικότητα  

(Johnstone 2005: 625, Breen et al. 2001: 472, Ματσαγγούρας 2000).  

 

Η προσωπική θεωρία επιδρά στη διδακτική πράξη µε διάφορους τρόπους. Καταρχάς,  

βοηθάει τον εκπαιδευτικό να ενοποιήσει σε οργανωµένο σχήµα στοιχεία της 

διδακτικής πραγµατικότητας, γεγονός που διευκολύνει την κατανόηση των επιµέρους 
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διδακτικών καταστάσεων. Επίσης, καθιστά εφαρµόσιµη τη γνώση που προκύπτει 

µέσα από την ανάλυση της διδακτικής πραγµατικότητας, δεδοµένου ότι καθιστά 

φανερές τις αιτιοκρατικές, χρονικές και κάθε άλλου είδους σχέσεις που συνδέουν 

µεταξύ τους στοιχεία της διδακτικής πραγµατικότητας. Στην ανεπτυγµένη δε µορφή 

της, παρέχει στον εκπαιδευτικό τη δυνατότητα να προβεί σε προβλέψεις για την 

εξέλιξη µίας διδακτικής κατάστασης (βλ. µηχανισµό «αυτοεκπληρούµενης 

προφητείας»/ σελ.111) (Ματσαγγούρας ό.π.). 

 

Σηµειωτέον ότι η σχέση της προσωπικής θεωρίας µε τη διδακτική πράξη είναι µία 

σχέση αµφίδροµη. Από τη µία πλευρά, η προσωπική θεωρία των εκπαιδευτικών 

αντανακλάται στις διδακτικές πρακτικές και δηλώνει την προσαρµοστικότητα τους 

στη διδακτική πραγµατικότητα και από την άλλη, προκύπτει µέσα από τη δοκιµή των 

διδακτικών πρακτικών στα πλαίσια της τάξης (Breen et al. ό.π.: 473).  

 

Αναφορικά µε την ισχύ της προσωπικής θεωρίας στη διδακτική πράξη αυτή 

αποδεικνύεται µεγαλύτερη από τις αντίστοιχες επιστηµονικές θεωρίες και γνώσεις 

των εκπαιδευτικών (Pajares 1992, στο: Sato & Kleinsasser 1999: 496). Αυτό 

οφείλεται, αφενός στο ό,τι αποτελεί σε µεγάλο βαθµό ασυστηµατοποίητη και µη 

συνειδητή ‘γνώση’ για το διδάσκοντα κι, αφετέρου στο ό,τι όσο εξελίσσεται 

επαγγελµατικά ο εκπαιδευτικός, αυτή εδραιώνεται όλο και περισσότρο. Ενδεικτικά, 

στους ‘αρχάριους’/ ‘άπειρους’ εκπαιδευτικούς η προσωπική θεωρία απαντά στην 

πρώιµη µορφή της, δεδοµένου ότι σε ένα πρώτο στάδιο οι εκπαιδευτικοί προστρέχουν 

στις επιµέρους επιστηµονικές θεωρίες για να αντλήσουν προσωπικές ικανότητες και 

συνταγές και να αντιµετωπίσουν τις δικές τους, ως επί το πλείστον, διδακτικές 

ανάγκες. Οι περισσότερο έµπειροι, έπειτα, εκπαιδευτικοί αρχίζουν να αξιολογούν, να 

ερµηνεύουν τις διδακτικές πρακτικές τους και να τις προσαρµόζουν σε συγκεκριµένες 

θεωρίες. Τέλος, οι έµπειροι εκπαιδευτικοί έχουν αναπτύξει σε µεγάλο βαθµό την 

προσωπική τους θεωρία, η οποία παρουσιάζεται ως ένα είδος ‘προσωπικής τέχνης’ 

που προσφέρει λύσεις στη διδακτική πράξη αναφορικά µε τις διαφορετικές ανάγκες 

των µαθητών και τα επιµέρους προβλήµατα που ανακύπτουν στη διδακτική πράξη 

(βλ Richards 1998, Numrich 1996, στο: Johnstone 2005: 664). Στη βάση αυτή, οι 

εκπαιδευτικοί διαφέρουν µεταξύ τους ως προς τις παιδαγωγικές τους αρχές και τις 

προτεραιότητες που δίνουν σε αυτές (Breen et al. 2001: 498). Παραταύτα, η 

διεύρυνση και ο επανακαθορισµός του διδακτικού ρεπερτορίου των µαθητών δεν 
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είναι απόλυτο ότι θα συµβεί όσο κινούµαστε από τους αρχάριους προς τους πιο 

έµπειρους εκπαιδευτικούς.  Υποστηρίζεται, δηλαδή, ότι οι έµπειροι εκπαιδευτικοί ‘τα 

καταφέρνουν καλά’ χάρη στον τρόπο διδασκαλίας τους αλλά και χάρη στη εικόνα 

που έχουν αποκτήσει µε τα χρόνια και το στάτους που αυτή αποπνέει στην τάξη 

(Johnstone & Goettsch 2000, στο: Johnstone ό.π.: 665). 

 

Αν και για τους παραπάνω λόγους η προσωπική εµπειρία των εκπαιδευτικών 

δύσκολα µεταβάλλεται, κάτι τέτοιο, ωστόσο, δεν είναι απίθανο να συµβεί. Αλλαγές 

στο Αναλυτικό Πρόγραµµα ή προσωπικές αλλαγές στην εκπαιδευτική κατάσταση 

είναι δυνατό να µεταβάλλουν τις αρχές (ή την προτεραιότητά τους) που πρεσβεύει η 

προσωπική θεωρία των εκπαιδευτικών. Από το σύνολο των αρχών αυτών κάποιες 

είναι πιο «βασικές» και, κατ’ επέκταση, πρακτικές και κάποιες άλλες πιο 

«περιφερειακές» κι, ως εκ τούτου, πιο προσαρµόσιµες στην εκάστοτε διδακτική 

κατάσταση (Breen et al. ό.π.: 499).  
 
Συχνά έρευνες που έχουν γίνει σχετικά µε τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών που 

διδάσκουν µία δεύτερη γλώσσα έχουν δείξει την αδυναµία της επιµόρφωσης να τις 

µεταβάλλει. Ενδεικτικά, για την ελληνική πραγµατικότητα η Σκούρτου (2005) 

διαπιστώνει ότι η αντίληψη των εκπαιδευτικών περί «γλωσσικής δυσαρµονίας» 

µεταξύ σχολείου και οικογένειας (γλωσσικής µειονότητας) και αρνητικής επίδρασης 

αυτής στην επίδοση των δίγλωσσων µαθητών ελάχιστα φαίνεται να επηρεάζονται από 

τις σχετικές επιµορφώσεις που κατά καιρούς παρακολουθούν. Παραταύτα, έρευνες 

που έχουν διεξαχθεί στο εξωτερικό αναφορικά µε την επικοινωνιακή διδακτική 

µέθοδο στα πλαίσια της διδακτικής της δεύτερης γλώσσας  (Αγγλικής)  (Okazaki 

1996, Wenden 1991, στο: Sato & Kleinsasser 1999: 497) καταλήγουν στη διαπίστωση 

ότι οι εσφαλµένες αντιλήψεις των εκπαιδευτικών περί της επικοινωνιακής, 

συγκεκριµένα, µεθόδου, µετά από την παρακολούθηση σχετικού επιµορφωτικού 

προγράµµατος (διάρκειας ενός έτους), αν και δύσκολα είναι, εντούτοις, δυνατό να 

επηρεαστούν προς τη σωστή κατεύθυνση. Κατά συνέπεια, ένας πρόσφορος τρόπος 

για τον εµπλουτισµό της προσωπικής θεωρίας των εκπαιδευτικών και, 

συνεπακόλουθα, της εκπαιδευτικής πράξης ούτως, ώστε να γίνει 

αποτελεσµατικότερη, είναι η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών. 
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Προκειµένου η επιµόρφωση να επιτύχει τον παραπάνω σκοπό θα πρέπει να στηριχθεί 

σε στέρεες βάσεις. Καταρχάς, θα πρέπει να ξεφύγει από το πλαίσιο της «συνταγής» 

και της «µετάδοσης γνώσης» και να προωθήσει την ιδέα του «εκπαιδευτικού µαθητή» 

(Freeman 2002, στο: Johnstone 2005: 663). Στη βάση αυτή, µέσα από µία 

περισσότερο στοχαστική και διαλεκτική προοπτική θα πρέπει να επιδιώκει τη 

συνειδητοποίηση, τη συστηµατοποίηση και, συγχρόνως, τον εµπλουτισµό της 

προσωπικής θεωρίας των εκπαιδευτικών καθώς και την άµεση συσχέτισή της µε τη 

διδακτική πράξη (Ματσαγγούρας 2000). Τα παραπάνω, αν και απαραίτητα, δεν είναι 

επαρκή για τον εµπλουτισµό της προσωπικής θεωρίας των εκπαιδευτικών. Ακόµη πιο 

σηµαντική θεωρείται η προδιάθεση των εκπαιδευτικών να σκέφτονται σφαιρικά, 

στοχαστικά και ευέλικτα και να εµπλέκονται σε µία συνεχή διαδικασία ελέγχου και 

διαπραγµάτευσης (βλ. Johnstone ό.π.: 663, Ζησιµοπούλου 2003: 110). 

 

Βάσει των παραπάνω, διαπιστώνεται ότι οι προσωπικές αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών και οι διδακτικές πρακτικές που εφαρµόζουν στη διδακτική πράξη στο 

πλαίσιο της διδασκαλίας της δεύτερης γλώσσας, συγκεκριµένα, διέπονται από µία 

σχέση αλληλοτροφοδότησης, όπου οι µεν επηρεάζουν και επηρεάζονται από τις δε. 

Σε αυτή τη βάση θεωρούµε ότι πρέπει να ειδωθεί η ανάλυση των αντιλήψεων και των 

πρακτικών των διδασκόντων της δεύτερης γλώσσας (ελληνικής) έτσι, όπως 

επιχειρείται στην παρούσα διπλωµατική εργασία. 
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ΚΚΕΕΦΦΑΑΛΛΑΑΙΙΟΟ    ΕΕΒΒ∆∆ΟΟΜΜΟΟ  

  

ΜΜΕΕΘΘΟΟ∆∆ΟΟΛΛΟΟΓΓΙΙΑΑ    ΤΤΗΗΣΣ    ΕΕΡΡΕΕΥΥΝΝΑΑΣΣ  
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7.1 Η ταυτότητα της έρευνας 

 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί, η παρούσα έρευνα ‘κινείται’ στον επιστηµονικό χώρο της 

διδακτικής της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας. Ως ‘δεύτερη’ γλώσσα εννοείται ο 

νέος γλωσσικός κώδικας, που καλείται να µάθει κάποιος που διαθέτει ήδη µία πρώτη 

γλώσσα, η εκµάθηση του οποίου υποβοηθείται από το περιβάλλον και δεν 

περιορίζεται αποκλειστικά και µόνο στην αίθουσα διδασκαλίας (Μήτσης 1998: 55). 

 

Το δείγµα της έρευνας αποτελούν τρεις δάσκαλοι που διδάσκουν σε ένα δηµοτικό 

σχολείο της πόλης του Ρεθύµνου. Το σχολείο αυτό είναι το ένα από τα τρία που 

παρουσιάζει υψηλή συγκέντρωση αλλοδαπών µαθητών (συνθήκη απαραίτητη για τη 

φύση του ερευνώµενου θέµατος) που αποδέχτηκε την πρότασή µας για συνεργασία. 

Οι τρεις εκπαιδευτικοί δίδασκαν στην ∆΄, την Ε΄ και τη ΣΤ΄ τάξη, αντίστοιχα και ο 

καθένας είχε διαφορετική διδακτική εµπειρία (10, 20 και 30 χρόνια προϋπηρεσίας, 

αντίστοιχα), ανήκε, µε άλλα λόγια, σε διαφορετική γενιά. Και οι τρεις, ωστόσο, είχαν 

τουλάχιστον πέντε χρόνια διδακτικής εµπειρίας µε δίγλωσσους µαθητές. Υπήρχε, 

εποµένως, µία σχετική οµοιογένεια στο δείγµα που, παράλληλα, επέτρεπε τη µελέτη 

του ερευνώµενου θέµατος από τρεις -τουλάχιστον- διαφορετικές οπτικές γωνίες. 

 

Η έρευνα αφορά σε τάξεις ‘µικτής’ δυναµικότητας, που φιλοξενούν, δηλαδή, 

µονόγλωσσους και δίγλωσσους µαθητές, και επικεντρώνεται στις τακτικές που 

εφαρµόζουν οι εκπαιδευτικοί για να αντιµετωπίσουν τα λάθη στα οποία υποπίπτουν 

οι δίγλωσσοι µαθητές τους. Με βάση τις συγκεκριµένες τεχνικές επιχειρεί να 

ανιχνεύσει τις προσωπικές αντιλήψεις των εκπαιδευτικών περί διγλωσσίας, 

εκµάθησης µιας δεύτερης γλώσσας και γενικά περί διδασκαλίας της γλώσσας, αλλά 

και τη σχέση που, ενδεχοµένως, συνδέει τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών µε τις 

πρακτικές (διορθωτικές, εν προκειµένω) που εφαρµόζουν. Κατά συνέπεια, η παρούσα 

διπλωµατική εργασία ασχολείται µε τα λάθη µέσα από την προοπτική του 

εκπαιδευτικού, που αντιµετωπίζει τα λάθη και όχι από τη µαθησιακή, του µαθητή, 

δηλαδή, που κάνει τα λάθη στην προσπάθειά του να µάθει τη γλώσσα. 

 

Η µελέτη εστιάζει στα λάθη των δίγλωσσων µαθητών, καθώς τα λάθη από µόνα τους 

µπορούν να αποτελέσουν ένα ξεχωριστό µέρος της διδακτικής διαδικασίας (στην 

προκειµένη περίπτωση της γλωσσικής διδασκαλίας) και, έπειτα, συνιστούν µία καλή 



 133

ευκαιρία για να µελετηθεί εάν και µε ποιο τρόπο ο εκπαιδευτικός διαφοροποιεί τη 

διδακτική του ανάλογα µε το εάν απευθύνεται σε µονόγλωσσους ή σε δίγλωσσους 

µαθητές. Επιπλέον, όπως είναι γνωστό (βλ. Ματσαγγούρας 1999: 144), οι 

προσωπικές αντιλήψεις των εκπαιδευτικών επηρεάζουν ανάλογα τις προσδοκίες που 

έχουν από τους µαθητές τους, οι οποίοι µε τη σειρά τους καθορίζουν σε µεγάλο 

βαθµό την επίδοση και τη µαθησιακή πορεία των τελευταίων. 

 

Έχοντας, ωστόσο, υπόψη ότι δεν υπάρχουν -συνήθως- ευθύγραµµες σχέσεις 

αιτιότητας και ότι σε κάθε περίπτωση ανάλυσης και ερµηνείας είναι πιθανό να 

υπεισέρχονται και άλλες µεταβλητές, παρασιτικές ή µη, το ζητούµενο - πρόκληση για 

το ερευνητικό αυτό εγχείρηµα είναι να καταφέρει να προβάλει τη δυναµική της 

οµάδας που παρατηρεί και να παρουσιάσει όσο το δυνατό πιο σφαιρικά και 

τεκµηριωµένα τη σχέση που, ενδεχοµένως, να διέπει τις διδακτικές διορθωτικές 

επιλογές και τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. 

 

Σηµειωτέον ότι, η εν λόγω έρευνα δεν αποβλέπει µε κανένα τρόπο στη µαξιµαλιστική 

παρουσίαση όλων εκείνων που θα πρέπει να κάνει ένας ‘καλός’ εκπαιδευτικός κατά 

τη διόρθωση των λαθών ή στην αξιολόγηση των συγκεκριµένων εκπαιδευτικών τη 

συγκεκριµένη χρονική περίοδο, πράγµατα τα οποία θα στερούνταν νοήµατος και 

ουσίας, εφόσον θα απείχαν παρασάγγας από την ισχύουσα πραγµατικότητα. 

Αντίθετα, µέσα από την ανάλυση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος 

έτσι, όπως παρουσιάστηκαν από τους ίδιους και παρατηρήθηκαν στην πράξη µέσα 

στην τάξη, ευελπιστεί να συµβάλει τόσο σε θεωρητικό επίπεδο εµπλουτίζοντας την 

υπάρχουσα βιβλιογραφία περί διδακτικής µεθοδολογίας και, κατ΄ επέκταση, 

συνεισφέροντας στη καλύτερη οργάνωση της επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών, όσο 

και σε πρακτικό επίπεδο συµβάλλοντας στον προβληµατισµό των ίδιων των 

εκπαιδευτικών  για το πώς οι προσωπικές τους αντιλήψεις είναι δυνατόν να 

επηρεάζουν τις διδακτικές τους επιλογές και, συνεπακόλουθα, το διδακτικό 

αποτέλεσµα (µάθηση). 

 

Αναφορικά, τέλος, µε τον επιστηµονικό χαρακτήρα της έρευνας, η προσέγγιση που 

ακολουθείται είναι η ‘ποιοτική’. Τα δεδοµένα, εποµένως, που συλλέγονται είναι µη 

αριθµητικά και δεν υπόκεινται σε στατιστική ανάλυση ή ιδιαίτερους υπολογισµούς 

άλλου τύπου (µεθοδολογική προσέγγιση). Επίσης, ως προς το επιστηµονικό 
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παράδειγµα που ακολουθεί, ανήκει στο χώρο της ‘ιστορικο-ερµηνευτικής’ 

προσέγγισης. Στηρίζει, λοιπόν, την κατανόηση και την ερµηνεία της ανθρώπινης 

συµπεριφοράς στην ‘ενσυναίσθηση’ (ταύτιση) του ερευνητή µε τα δρώντα 

υποκείµενα και θεωρεί ότι οι άνθρωποι συµπεριφέρονται σύµφωνα µε το προσωπικό 

νόηµα που δίνουν κάθε φορά στο κοινωνικό, οικονοµικό και πολιτισµικό πλαίσιο 

µέσα στο οποίο λειτουργούν (βλ. Πυργιωτάκης 2000: 247, Μακράκης 2005: 24) 

(επιστηµολογική προσέγγιση). 

 

 

7. 2 Η συλλογή των δεδοµένων 

 

Κατά την ενηµέρωση των υποκειµένων σχετικά µε το σκοπό της έρευνας, το ‘κέντρο 

βάρους’ µετατοπίστηκε από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς στους µαθητές και τη 

διδακτική διαδικασία που εφαρµόζεται στην τάξη. Ειδικότερα, έγινε λόγος για τις 

τακτικές που ακολουθούν οι µαθητές και οι εκπαιδευτικοί από την πλευρά τους όταν 

οι µαθητές συναντούν έναν καινούριο τύπο ή έναν τύπο (/δοµή) που δεν έχουν 

αφοµοιώσει ακόµα, τα αντίστοιχα λάθη που κάνουν και πού αυτά εστιάζουν 

περισσότερο, και τις δυσκολίες που συναντούν ως επί το πλείστον στο γραπτό και τον 

προφορικό λόγο. Επίσης, το ‘κέντρο βάρους’ µετατοπίστηκε από τους δίγλωσσους 

µαθητές και στις δύο οµάδες µαθητών, δηλαδή, µονόγλωσσων και δίγλωσσων, και 

στην εικόνα που αυτές παρουσιάζουν στην τάξη, δεδοµένου ότι ένας από τους 

στόχους της έρευνας ήταν να µελετηθεί εάν (και µε ποιο τρόπο) ο εκπαιδευτικός 

διαφοροποιεί τη διορθωτική του ‘αγωγή’ ανάλογα µε το εάν απευθύνεται σε 

µονόγλωσσο ή σε δίγλωσσο µαθητή. 

 

Ο σκοπός της έρευνας παρουσιάστηκε στα υποκείµενα κατά αυτό τον τρόπο ώστε, 

αφενός να ενηµερωθούν για το γενικό σκοπό της έρευνας κι, αφετέρου να µην 

αισθανθούν ότι αποτελούν το επίκεντρο της έρευνας, κάτι το οποίο θα επηρέαζε τη 

συµπεριφορά τους και θα αλλοίωνε τα αποτελέσµατα της έρευνας.  

 

∆εδοµένου ότι στο συγκεκριµένο επιστηµονικό χώρο όπου ‘κινούµαστε’, αυτόν της 

διδακτικής της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας, δεν έχουν γίνει άλλες έρευνες, από 

όσο τουλάχιστον γνωρίζουµε, που να µελετούν τα λάθη των εκπαιδευτικών σε 

συνάρτηση µε τις συναφείς αντιλήψεις τους, η παρούσα έρευνα λειτουργεί 
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περισσότερο ανιχνευτικά παρά επιχειρεί να επαληθεύσει ή να διαψεύσει µία ήδη 

γνωστή θεωρία / θέση. Για τον παραπάνω λόγο επιλέχθηκε η διατύπωση ερευνητικών 

ερωτηµάτων έναντι ερευνητικών υποθέσεων (βλ. Ανδρεαδάκης & Βάµβουκας 2005: 

61). 

 

Τα ερευνητικά ερωτήµατα διαµορφώθηκαν βάσει: πρώτον, του γενικού σκοπού και 

των επιµέρους στόχων της έρευνας, για τα οποία έγινε λόγος στο προηγούµενο 

υποκεφάλαιο (Β 2.), δεύτερον, τη συναφή βιβλιογραφία από τα επιστηµονικά πεδία: 

της γλωσσολογίας, της διδακτικής παιδαγωγικής, της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, 

της κοινωνιολογίας, και της ψυχολογίας της εκπαίδευσης και, τρίτον, µίας µορφής 

προέρευνας (‘ανιχνευτικές επισκέψεις’) που είχε γίνει προς το τέλος της 

προηγούµενης σχολικής χρονιάς.  

 

Συγκεκριµένα, σε ό,τι αφορά τη βιβλιογραφία, το θεωρητικό κυρίως υπόβαθρο της 

διπλωµατικής αυτής εργασίας (ένα άλλο µέρος αφορούσε τη µεθοδολογία της 

έρευνας) είχε µελετηθεί, εν πολλοίς, από την αρχή της έρευνας, προκειµένου η 

ερευνήτρια να διαµορφώσει µία πρώτη εικόνα του ερευνητικού αντικειµένου, προτού 

επικεντρωθεί σε συγκεκριµένες όψεις του. Εντούτοις, συνεχώς εµπλουτιζόταν µε 

αφορµή τα δεδοµένα που συλλέγονταν  και τα κενά που δηµιουργούνταν κατά την 

ανάλυση και την ερµηνεία τους. Κατά ανάλογο τρόπο, τα ερευνητικά ερωτήµατα 

είχαν τεθεί, ως επί το πλείστον, από την αρχή της έρευνας, χρειάστηκε, όµως, να 

αναδιαµορφωθούν αρκετές φορές καθόσο διήρκησε η έρευνα, ενώ την τελική τους 

µορφή την απέκτησαν µε την ολοκλήρωση της ερευνητικής  διαδικασίας. Τα 

παραπάνω, άλλωστε, αποδεικνύουν ότι η έρευνα δεν αποτελεί µία σταθερή και 

σταθµισµένη διαδικασία αλλά µία δυναµική διαδικασία χωρίς αρχή και τέλος, που 

διαγράφει µία κυκλική πορεία συνεχούς αναδιαµόρφωσης (βλ. και Πηγιάκη 1988: 

70). 

 

Σε ό,τι αφορά την τρίτη παράµετρο, την «προέρευνα», δηλαδή, που είχε γίνει, αυτή 

έγινε µέσα στο ακόλουθο πλαίσιο: µία εκπαιδευτικός από το ίδιο (συµπτωµατικά) 

σχολείο είχε προσφερθεί να φιλοξενήσει την ερευνήτρια στο τµήµα όπου δίδασκε (∆΄ 

τάξη ∆ηµοτικού) για δύο περίπου εβδοµάδες (παρακολούθηση όλων των 

µαθηµάτων). Μέσα από τις επισκέψεις αυτές που είχαν ‘ανιχνευτικό’ χαρακτήρα 

έγινε µία προκαταρκτική γνωριµία µε τον ερευνητικό χώρο και τα υποψήφια –µεταξύ 
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άλλων- υποκείµενα της έρευνας. Αυτού, λοιπόν, του τύπου η ‘προέρευνα’ ενίσχυσε 

την έρευνα ως προς την εγκυρότητα και την αξιοπιστία της δεδοµένου ότι συνέβαλε 

στη λειτουργικοποίηση των ερευνητικών της στόχων και στην επιλογή του πλέον 

κατάλληλου µεθοδολογικού τρόπου για την πραγµάτευσή τους. Επιπλέον, συνέτεινε 

στην απόφαση της ερευνήτριας να συνδυαστούν τρία ερευνητικά εργαλεία: η 

παρατήρηση, η συνέντευξη και το ερωτηµατολόγιο µε σκοπό τη σφαιρικότερη 

ανάλυση και ερµηνεία των δεδοµένων που συλλέγονταν. 
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7. 3 Τα ερευνητικά ερωτήµατα 

 

Αναφορικά µε τα ερωτήµατα που θέτει και πραγµατεύεται η έρευνα, αυτά 

διακρίνονται: σε εκείνα που αφορούν στα λάθη των µαθητών και εκείνα που αφορούν 

στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. 

 

Τα ερευνητικά ερωτήµατα που άπτονται των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών περί 

διγλωσσίας, εκµάθησης µίας δεύτερης γλώσσας και διδασκαλίας της γλώσσας γενικά 

είναι τα ακόλουθα: 

 

1.Ποια είναι η εµπειρία των εκπαιδευτικών στη διδασκαλία δίγλωσσων µαθητών; 

2. Με ποιον τρόπο θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ότι µαθαίνεται µία δεύτερη γλώσσα; 

3.Τι ρόλο θεωρούν ότι παίζει η πρώτη γλώσσα στην εκµάθηση της δεύτερης; 

4.Με ποια κριτήρια ορίζουν την ελληνοµάθεια ενός -δίγλωσσου- µαθητή; 

5.Υπάρχει συνεργασία ανάµεσα στο δάσκαλο της ‘κανονικής’ τάξης και στο δάσκαλο 

της Τάξης Υποδοχής (αν ναι, σε ποια βάση γίνεται αυτό); 

6.Ποιους διδακτικούς στόχους θέτουν οι εκπαιδευτικοί στο µάθηµα της γλώσσας; 

7.∆ιαφοροποιούνται οι προσδοκίες που έχουν από τους µονόγλωσσους και τους 

δίγλωσσους µαθητές, αντίστοιχα; 

8.Από τις τέσσερις γλωσσικές δεξιότητες (ακρόαση, οµιλία, ανάγνωση και γραφή) 

δίνουν µεγαλύτερη βαρύτητα στην καλλιέργεια κάποιας /ων έναντι κάποιων άλλων; 

9. Πού δίνουν προτεραιότητα, στην ακρίβεια ή στην ευχέρεια του λόγου; 

 

Τα ερευνητικά ερωτήµατα που έχουν να κάνουν µε τα λάθη των δίγλωσσων µαθητών 

και τη διδακτική αντιµετώπισή τους είναι τα ακόλουθα: 

 

10.Τι είδους λάθη κάνουν συνήθως οι δίγλωσσοι µαθητές; 

11.∆ιαφέρουν από τα λάθη των µονόγλωσσων; 

12.Με ποιες τακτικές οι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν τα γλωσσικά λάθη; 

13.∆ιαφοροποιείται ο τρόπος µε τον οποίο αντιµετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί τα λάθη 

µονόγλωσσων  και δίγλωσσων µαθητών; 

14.Πώς αντιλαµβάνονται οι εκπαιδευτικοί τα γλωσσικά λάθη; 
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15.Ποιος είναι ο ρόλος του εκπαιδευτικού και του µαθητή, αντίστοιχα κατά τη 

διόρθωση; 

 

7.4 Χρονοδιάγραµµα έρευνας 

 

Όπως είναι γενικότερα γνωστό, οι επιµέρους ερευνητικοί στόχοι και τα ερευνητικά 

ερωτήµατα που τίθενται καθορίζουν τα ερευνητικά εργαλεία που θα 

χρησιµοποιηθούν για την πραγµάτευσή τους. Έτσι, σε µία πρώτη φάση 

χρησιµοποιήθηκε η παρατήρηση προκειµένου να συγκεντρωθούν δεδοµένα σχετικά 

µε τα λάθη, µονόγλωσσων και δίγλωσσων, µαθητών, και τις πρακτικές διόρθωσής 

τους από τους εκπαιδευτικούς. Σε µία δεύτερη φάση, χρησιµοποιήθηκε η συνέντευξη 

(βάσει ερωτηµατολογίου) µε τους δίγλωσσους µαθητές µε σκοπό την απόκτηση ενός 

γενικότερου πλαισίου αναφοράς. Και σε µία τρίτη φάση, τέλος, χρησιµοποιήθηκε η 

συνέντευξη µε τους εκπαιδευτικούς προκειµένου να ανιχνευθούν οι αντιλήψεις τους. 

Όπως χαρακτηριστικά αναφέρουν οι Cohen και Manion (1997b: 329): «η διαδικασία 

της διδασκαλίας - µάθησης στο πλαίσιο του σχολείου είναι τόσο σύνθετη και περίπλοκη 

ώστε η µονοµεθοδική προσέγγιση αποδίδει περιοριορισµένα και κάποιες φορές 

παραπλανητικά στοιχεία». Παραταύτα, η πραγµάτευση των ερευνητικών ερωτηµάτων 

δε βασίστηκε αποκλειστικά στη µία ή την άλλη τεχνική αλλά στην κοινή συνισταµένη 

που φαινόταν να προκύπτει µέσα από τη διασταύρωση των δεδοµένων, ως επί το 

πλείστον, της παρατήρησης και της συνέντευξης από τους εκπαιδευτικούς.  Η χρήση 

δύο ή περισσότερων µεθόδων συλλογής δεδοµένων στα πλαίσια µίας µελέτης 

προκειµένου να κατανοηθεί πληρέστερα και σε µεγαλύτερο βάθος το 

πραγµατευόµενο θέµα διασταυρώνοντας, κατ’ αυτόν τον τρόπο, την οπτική γωνία της 

ερευνήτριας και των υποκειµένων είναι γνωστή ως ‘τριγωνοποίηση’ ή ‘τριγωνισµός’ 

(triangulation) (βλ. Cohen και Manion 1997b: 321; Seliger και Shohamy 1989: 105). 

 

Η συγκεκριµένη σειρά και διαδοχή των ερευνητικών φάσεων ακολουθήθηκε στη 

βάση του ότι εξυπηρετούσε τη συλλογή πλούσιων  και φυσικών κατά το δυνατόν 

δεδοµένων και, κατά συνέπεια, την αξιοπιστία της έρευνας. Σε διαφορετική 

περίπτωση, εάν, δηλαδή, η συνέντευξη µε τους εκπαιδευτικούς  πραγµατοποιούνταν 

πρώτα κι έπειτα η παρατήρηση, τότε λόγω απουσίας ερεθισµάτων θα χρειαζόταν να 

επαναληφθεί η συνέντευξη µετά την ολοκλήρωση της παρατήρησης. Κάτι τέτοιο, 

όµως, θα επηρέαζε αρνητικά τη φυσικότητα των δεδοµένων τόσο της συνέντευξης 
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όσο και της παρατήρησης, καθώς τα υποκείµενα όντας προϊδεασµένα για τους 

επιµέρους στόχους της έρευνας θα τροποποιούσαν τη συµπεριφορά τους άλλοτε 

περισσότερο κι άλλοτε λιγότερο συνειδητά. 

 

Το χρονικό πλαίσιο µέσα στο οποίο εφαρµόστηκαν οι προαναφερθείσες τεχνικές είχε 

ως εξής: 

 

• Παρατήρηση στο µάθηµα της Γλώσσας από τα µέσα Φεβρουαρίου έως τα         

µέσα Μαϊου του 2006 

• Συνεντεύξεις από τους δίγλωσσους µαθητές κατά τα µέσα Μαϊου 

• Συνεντεύξεις από τους εκπαιδευτικούς στα τέλη Μαϊου-αρχές Ιουνίου 

 

Σε ό,τι αφορά δε το γενικό χρονοδιάγραµµα της όλης ερευνητικής διαδικασίας, τα 

στάδια από τα οποία διήλθεείχαν ως εξής: 

 

• Το πρώτο ακαδηµαϊκό έτος 2004-2005 αφιερώθηκε στην επισκόπηση της 

συναφούς βιβλιογραφίας µε σκοπό τον προσδιορισµό του ερευνητικού 

αντικειµένου και τη διαµόρφωση µίας θεωρητικής βάσης, που εµπλουτιζόταν 

διαρκώς µέχρι και την ολοκλήρωση της ερευνητικής διαδικασίας.  

 

• Το τρίτο ακαδηµαϊκό εξάµηνο (2005) αφιερώθηκε στο σχεδιασµό της έρευνας και 

τη λειτουργικοποίηση των επιµέρους στόχων της και το τέταρτο (2006) στην 

υλοποίηση και διεξαγωγή της έρευνας. 

 

• Τέλος, η ανάλυση των δεδοµένων και η συγγραφή της διπλωµατικής αυτής 

εργασίας πραγµατοποιήθηκαν κατά το καλοκαίρι-φθινόπωρο του 2006. 

 

 

 

 

 

 

 



 140

7. 5 Ερευνητικές τεχνικές 

 

Παρακάτω, θα παρουσιαστούν, κατά το δυνατόν διεξοδικά και εµπεριστατωµένα, οι 

τεχνικές που χρησιµοποιήθηκαν για τη διεξαγωγή της έρευνας στα πλαίσια της 

διπλωµατικής αυτής εργασίας. Ειδικότερα, θα γίνει αναφορά στην παρατήρηση των 

τριών εκπαιδευτικών του δείγµατος, στη συνέντευξη από τους δίγλωσσους µαθητές 

και τη συνέντευξη από τους εκπαιδευτικούς. Θα γίνει λόγος για τη διαδικασία που 

ακολουθήθηκε σε κάθε περίπτωση, τους λόγους για τους οποίους επιλέχθηκε  η 

καθεµία τεχνική, τους ερευνητικούς σκοπούς που εξυπηρετούσε, τα πλεονεκτήµατα 

και τους περιορισµούς της, το πώς επιχειρήθηκε να αρθούν αυτοί καθώς, επίσης, και 

το πού επικεντρωνόταν, κυρίως, το ερευνητικό ενδιαφέρον σε κάθε περίπτωση. 

 

7.5.1 Η παρατήρηση 

 

Η παρατήρηση αποτέλεσε το πρώτο στάδιο (φάση 1) της ερευνητικής διαδικασίας. 

Συγκεκριµένα, παρατηρήθηκαν οι τρεις εκπαιδευτικοί του δείγµατός µας και τα 

τµήµατα, όπου δίδασκαν, κατά τη διδασκαλία του µαθήµατος της ‘Γλώσσας’. Η 

σειρά παρακολούθησης των τµηµάτων  δεν έγινε µε βάση κάποιο κριτήριο, συνεπώς, 

µπορούµε να πούµε πως ήταν τυχαία (Ε΄->∆΄->ΣΤ΄). Η παρατήρηση γινόταν σε 

καθηµερινή σχεδόν βάση και διήρκησε συνολικά 70 διδακτικές ώρες (23 κατά µέσο 

όρο σε κάθε τµήµα). Η εν λόγω ερευνητική τεχνική επιλέχθηκε στη βάση του ότι 

θεωρείται η πλέον ενδεικτική για τη συλλογή ποιοτικών δεδοµένων  και την άµεση 

καταγραφή της ανθρώπινης συµπεριφοράς (Φίλιας 1996: 97, Seliger & Shohamy 

1989:127). 

 

Άλλωστε, το συγκεκριµένο ερευνητικό εργαλείο παρουσιάζει αρκετά πλεονεκτήµατα 

που διευκολύνουν την ερευνητική διαδικασία. Καταρχάς, επιτρέπει τη µελέτη των 

φαινοµένων ‘από κοντά’, όπου, µε άλλα λόγια, πολλοί συγκειµενικοί παράγοντες 

είναι παρόντες, κάτι το οποίο είναι πολύ σηµαντικό για τη µελέτη των γλωσσικών 

συµπεριφορών (Seliger & Shohamy ό.π.: 127). Επίσης, απαιτεί λιγότερη ενεργητική 

συµµετοχή από την πλευρά των υποκειµένων και, επιπλέον, είναι δυσκολότερο για το 

υποκείµενο να τροποποιεί συστηµατικά τη συµπεριφορά του ενώπιον του ερευνητή 

από ό,τι να παρουσιάζει στον ερευνητή στοιχεία που τον αφορούν µε τρόπο που του 

αποκρύπτει την πραγµατικότητα (Φίλιας ό.π.: 99). 
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Επιπρόσθετα, περιορίζοντας το εύρος των ερευνώµενων παραµέτρων επιτρέπει στον 

ερευνητή να κάνει ΄σε βάθος’ ανάλυση. Όπως είναι ευρύτερα γνωστό στην έρευνα, το 

εύρος των ερευνώµενων παραµέτρων λειτουργεί αντιστρόφως ανάλογα του ‘βάθους’ 

ανάλυσης των δεδοµένων. Αναλυτικότερα, πέραν των λεκτικών διατυπώσεων και του 

περιεχοµένου των λόγων του οµιλητή µπορεί να παρατηρηθεί και ο τρόπος µε τον 

οποίο το υποκείµενο λέει αυτά που λέει: τον τόνο και το χρώµα της φωνής του, τις 

σιωπές, τις παύσεις, τις αναµονές, τις εκφράσεις του προσώπου του (µη λεκτικά 

στοιχεία). Παράλληλα, στην περίπτωση της σχολικής τάξης µπορεί να παρατηρηθεί 

και ο ιδιαίτερος κώδικας επικοινωνίας που έχει αναπτύξει ο εκπαιδευτικός µε τους 

µαθητές του (Πηγιάκη 1988: 93-94). 

 

Εντούτοις, όπως κάθε τεχνική συλλογής δεδοµένων από τη χρήση της και µόνο ασκεί 

κάποια επίδραση στα συλλεγόµενα δεδοµένα, έτσι και η παρατήρηση παρουσιάζει 

ορισµένες αδυναµίες. Η κυριότερη από αυτές είναι το ’παράδοξο του ερευνητή’ (the 

‘observer’s paradox’/ Labov 1972b). Κατά πόσο, δηλαδή, αυτό που παρατηρεί ο 

ερευνητής αντικατοπτρίζει την καθεαυτή πραγµατικότητα του συγκεκριµένου χώρου 

που µελετάται και όχι µία τροποποιηµένη όψη αυτής, που έχει υπαγορευτεί στο 

ερευνώµενο υποκείµενο άµεσα ή έµµεσα από την παρουσία του ερευνητή στο χώρο-

εργασίας- του. Εν ολίγοις, κατά πόσο τα δεδοµένα που συλλέγονται είναι φυσικά και, 

εποµένως, ακριβή και αξιόπιστα (Φίλιας ό.π.: 99). Πέραν της παρέµβασης του 

υποκειµένου, την παρατηρούµενη πραγµατικότητα µπορούν να αλλοιώσουν και 

απρόβλεπτοι παράγοντες (π.χ. κάποιο προσωπικό πρόβληµα του υποκειµένου) που 

την ώρα εκείνη (της παρατήρησης) διαφεύγουν της προσοχής του ερευνητή (Φίλιας 

ό.π.: 99). Επιπλέον, δε θα πρέπει να µας διαφεύγει ότι ο ερευνητής δεν παύει, παρά το 

καθήκον που επιτελεί, να είναι άνθρωπος. Πράγµα που σηµαίνει ότι και εκείνος, όπως 

όλοι οι άνθρωποι, έχει τις δικές του στάσεις, προτιµήσεις, προσδοκίες αλλά και 

φυσικές ικανότητες όρασης και ακοής που είναι πιθανό να επηρεάζουν τον τρόπο µε 

τον οποίο παρατηρεί και αντιλαµβάνεται τα πράγµατα (βλ. Πηγιάκη ό.π. 91). 

 

Τους παραπάνω περιορισµούς της παρατήρησης επιχειρήσαµε να τους 

αντισταθµίσουµε µε τους ακόλουθους δύο, κατά βάση, τρόπους. Ο πρώτος ήταν η 

επιλογή της µη-συµµετοχικής παρατήρησης, η οποία διήρκησε συνολικά πέντε µήνες 
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(‘βάθος’ χρόνου). Η ερευνήτρια είχε τη δυνατότητα να έρχεται σε επαφή µε τα 

υποκείµενα της έρευνας χωρίς, ωστόσο, να εµπλέκεται στις δραστηριότητες του 

µαθήµατος. Η παρουσία της ήταν διακριτική (στο τελευταίο συνήθως θρανίο) και µε 

την πάροδο ‘αφοµοιώθηκε’ στη συγκεκριµένη διδακτική πραγµατικότητα. 

 

Επίσης, δεδοµένου ότι η ποιότητα αλλά και η ποσότητα των δεδοµένων που 

συλλέγονται εξαρτώνται σε µεγάλο βαθµό από τη σχέση που θα αναπτύξει ο 

ερευνητής µε τα υποκείµενα, η ερευνήτρια προσπάθησε και κατάφερε σε µεγάλο 

βαθµό να αναπτύξει καλές κοινωνικές σχέσεις µε αυτά και τους συναδέλφους τους. 

Αυτό έγινε κυρίως µέσα από τη συµµετοχή της σε άτυπες συζητήσεις κατά τα 

διαλείµµατα ή τις ελεύθερες ώρες, εκδηλώνοντας ενδιαφέρον και κατανόηση για τα 

θέµατα που τους απασχολούν αλλά και µε την ίδια τη συµπεριφορά της που ήταν 

ανοιχτή και φιλική απέναντί τους. Σε κάθε περίπτωση η ερευνήτρια απέφευγε να δίνει 

συµβουλές ή να αφήνει ίχνη υποψίας ότι διαφωνεί, εκπλήσσεται ή ενοχλείται από όσα 

έλεγαν ή έκαναν. Έτσι, µέσα από τις απόψεις που εξέφερε και τη γενικότερη στάση 

της κατάφερε να άρει, ως ένα βαθµό τουλάχιστον, τυχόν επιφυλάξεις που είχαν οι 

ερευνώµενοι, στην αρχή της έρευνας, για το ρόλο της µέσα στο χώρο εργασίας τους 

και να κερδίσει την εµπιστοσύνη τους (βλ.Πηγιάκη ό.π.: 122). 

 

Ένας δεύτερος τρόπος µε τον οποίο επιχειρήθηκε να διασφαλιστεί η ακρίβεια και η 

αντικειµενικότητα των συλλεγόµενων δεδοµένων (αξιοπιστία της έρευνας) ήταν η 

χρήση κλείδας παρατήρησης. Η λειτουργικοποίηση των ερευνώµενων παραµέτρων 

µέσα από την κατηγοριοποίησή τους σε δύο πίνακες, όπου ο ένας αφορούσε τα λάθη 

των µαθητών  (µονόγλωσσων και δίγλωσσων) και ο άλλος τις πρακτικές διόρθωσής 

τους από το διδάσκοντα, συνέβαλε στον περιορισµό και τη συγκεκριµενοποίηση των 

ερευνητικών στόχων -κατά τη φάση, ιδιαίτερα, της συνέντευξης- µε τις ανάλογες 

θετικές συνέπειες για την ποιότητα των δεδοµένων που συλλέχθησαν. 

 

Η λειτουργικοποίηση των ερευνώµενων παραµέτρων στις συγκεκριµένες κατηγορίες 

της κλείδας παρατήρησης έγινε βάσει της ‘προέρευνας’, για την οποία έχει ήδη γίνει 

λόγος, και της συναφούς βιβλιογραφίας περί λαθών, διδακτικής παιδαγωγικής και 

µεθοδολογίας της έρευνας. Σηµειωτέον ότι µέσα από τη δοκιµαστική τους χρήση 

κατά τη διάρκεια των πρώτων παρατηρήσεων προέκυψε η ανάγκη να συµπτυχθούν 
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ορισµένες κατηγορίες ώστε να είναι ευκολότερη η κωδικοποίηση και η ανάλυση, 

αργότερα, των δεδοµένων. Επιπρόσθετα, από την αρχή των παρακολουθήσεων 

προτιµήθηκε -από την ερευνήτρια- τα δεδοµένα να µην καταγράφονται απευθείας στα 

φωτοαντίγραφα µε τις δύο κλείδες παρατήρησης αλλά σε ένα ξεχωριστό φύλλο, 

αφενός για λόγους διακριτικότητας κι, αφετέρου για να µπορούν να γίνονται 

παράλληλα σχόλια πάνω στα δεδοµένα που καταγράφονταν συµβάλλοντας στην 

καλύτερη κατανόηση και ανάλυσή τους µεταγενέστερα. Ενδεικτικά αποσπάσµατα 

των σηµειώσεων αυτών παρουσιάζονται στο παράρτηµα της παρούσας εργασίας. 

 

Ειδικότερα, τα λάθη τα οποία παρατηρήθηκαν κατά την ερευνητική φάση της 

παρατήρησης είχαν ως εξής 

 

(α) «µορφολογικά», τα λάθη, δηλαδή, που παραβιάζουν κατά κανόνα την εσωτερική 

δοµή των λέξεων, και µπορεί να αφορούν στην κλίση ονοµάτων και ρηµάτων,  την 

παραγωγή λέξεων, τις συµβάσεις της ορθογραφίας και τα σηµεία στίξεως (π.χ. τις 

*πόλις, *ξενάγισε, *κτιριώδης, *παππάς, *να’ χα, αντίστοιχα) 

 

(β) «φωνολογικά», τα λάθη που παραβιάζουν την αντιστοιχία φθόγγων και 

φωνηµάτων. Στην κατηγορία αυτή εντάσσονται, επίσης, και οι παρατονισµοί των 

λέξεων, η σύγχυση των φθόγγων µεταξύ τους και η χρήση φθόγγων που δεν 

προέρχονται από το σύστηµα της διδασκόµενης γλώσσας (*ερεµέτης, *διχονοία, 

*εστάντηκα, *πιjαν, αντίστοιχα) 

 

(γ) «σηµασιολογικά», τα λάθη που υποδηλώνουν σύγχυση νοηµάτων ή µη αποδεκτές 

λεξιλογικές συνάψεις. Ως τέτοια θεωρούνται, ακόµη, λάθη που έχουν να κάνουν µε 

την ασάφεια ορισµένων διατυπώσεων (*και πέρασα καλά και δεν πέρασα), τη 

λανθασµένη ερµηνεία του κειµένου ή λέξεων (*η µάνα ζήλευε το παιδί, ‘εµπρηστής’ 

είναι *αυτός που σκοτώνει, αντίστοιχα), µη αποδεκτές λεξιλογικές συνάψεις 

(*κάναµε χιονοπόλεµο) ή τη χρήση όρων του προφορικού λόγου στο γραπτό 

(*κάτσαµε) και, τέλος,  
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(δ) «συντακτικά», τα λάθη, δηλαδή, που δεν ‘υπακούουν’ στην κατανοµή των όρων 

µέσα στην πρόταση. Αυτά µπορούν να σχετίζονται µε το σχηµατισµό δευτερευουσών 

προτάσεων, τη συµφωνία των κύριων όρων της πρότασης (π.χ. υποκείµενο –ρήµα) ή 

την αναγνώρισή τους, το σχηµατισµό ονοµατικών ή προθετικών φράσεων, την 

έλλειψη δηµιουργίας καινούριων προτάσεων όταν το νόηµα το απαιτεί (*Επειδή, 

ότι…/ *κλείνουµε τα σχολεία, όλη *Μ. Πέµπτη/ περάσαµε ωραία *µας µίλησαν...). 

 

Παράλληλα, καταγράφονταν οι επιµέρους τεχνικές µε τις οποίες οι εκπαιδευτικοί 

συνήθιζαν να αντιµετωπίζουν τα γλωσσικά λάθη των µαθητών. Οι τεχνικές αυτές 

είχαν ως εξής και ιεραρχούνταν στην κλείδα παρατήρησης (φύλλο εργασίας, 

ουσιαστικά) ανάλογα µε τις ευκαιρίες που έδιναν στο µαθητή να αποκαταστήσει ο 

ίδιος το λάθος του 

 

(α) «επισήµανση»: ο ρόλος του εκπαιδευτικού περιορίζεται στην κατάδειξη του 

λάθους ή στην απλή πληροφόρηση του µαθητή για την ύπαρξη λάθους και ο µαθητής 

καλείται να το αποκαταστήσει µόνος του (π.χ. «Έτσι;», «Για κοίταξε το πάλι!»), 

 

(β) «ανατροφοδότηση»: ο µαθητής µέσα από την πληροφόρηση και την ανάλογη 

καθοδήγηση που λαµβάνει από το διδάσκοντα οδηγείται, συνήθως, στην 

αποκατάσταση του λάθους του µε δικές του πρωτοβουλίες (π.χ. «Πώς γράφονται τα 

ρήµατα που τελειώνουν σε /eno/;») 

 

(γ) «επίκληση» υπόλοιπης τάξης: ο εκπαιδευτικός απευθύνει το λόγο στους 

υπόλοιπους µαθητές της τάξης µε σκοπό είτε να βοηθήσουν το συγκεκριµένο µαθητή 

να αναγνωρίσει και να διορθώσει το λάθος του είτε να το διορθώσουν οι ίδιοι (π.χ. 

«Εσείς τι λέτε, συµφωνείτε;») 

 

(δ) «διόρθωση»: ο ίδιος ο εκπαιδευτικός αποκαθιστά το λάθος του µαθητή, 

αφήνοντας το συγκεκριµένο µαθητή αµέτοχο στη διαδικασία αυτή (π.χ. το 

‘απογοητευτείς’ γράφεται µε ‘ει’!»). Αποτελεί την πλέον γνωστή πρακτική 

αποκατάστασης των γλωσσικών λαθών 
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(ε)  «παράβλεψη»: ο εκπαιδευτικός αγνοεί συνειδητά ή µη, η εκούσια ή ακούσια (δεν 

µπορούµε να είµαστε βέβαιοι) τα λάθη των µαθητών (για τις παραπάνω διορθωτικές 

πρακτικές βλ. James 1998: 232). 

 

Άλλου είδους κατηγοριοποιήσεις των λαθών και των  διορθωτικών τακτικών 

θεωρήθηκαν λιγότερο λειτουργικές για την πραγµάτευση του ερευνητικού θέµατος, 

που ήταν οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών περί γλωσσικής διδασκαλίας γενικά, περί 

του ρόλου της δεύτερης γλώσσας στην εκµάθηση της πρώτης και περί της διγλωσσίας 

των -συγκεκριµένων- µαθητών. Ενδεικτικά, η διάκριση των γλωσσικών λαθών σε 

«ολισθήµατα», «σφάλµατα» και «κατεξοχήν λάθη», στην οποία έχουµε ήδη αναφερθεί 

(σελίδες 94), θεωρήθηκε ως µη κατάλληλη για τα δεδοµένα της παρατήρησης. 

Εφόσον η έρευνα επικεντρωνόταν στην αντιµετώπιση των λαθών από την πλευρά του 

εκπαιδευτικού, θα ήταν δύσκολο να µελετήσουµε συγχρόνως τα λάθη από την πλευρά 

του µαθητή και, κατ’ επέκταση, να γνωρίζουµε πού οφείλονταν κάθε φορά τα λάθη 

του (απροσεξία, αναφοµοίωτες γνώσεις ή, αντίστοιχα ανεπαρκές επίπεδο 

γλωσσοµάθειας). Επίσης, διορθωτικές πρακτικές όπως η αυτό-διόρθωση, η ετερο-

διόρθωση, η επανάληψη του λανθασµένου τύπου και άλλες επικαλύπτονταν από τις 

διορθωτικές πρακτικές που χρησιµοποιήθηκαν, εντέλει, στην κλείδα παρατήρησης. 

Αυτό, άλλωστε, διαπιστώθηκε και από τη δοκιµαστική χρήση της κλείδας 

παρατήρησης τις πρώτες µέρες της παρατήρησης. Για παράδειγµα, η αυτό-διόρθωση 

επικαλύπτεται από τις κατηγορίες της  επισήµανσης και της ανατροφοδότησης κ.ό.κ.  

 

Επίσης, προς την κατεύθυνση της συστηµατικότερης παρουσίασης των δεδοµένων 

της παρατήρησης έγινε µία ακόµα διάκριση ανάµεσα στη γραπτή και την προφορική 

µορφή του λόγου. Ως λάθη του προφορικού λόγου νοούνται εκείνα που προέκυπταν 

από τις προφορικές απαντήσεις των µαθητών στις ερωτήσεις που τους έθετε ο 

εκπαιδευτικός και µπορούσαν να αναφέρονται, µεταξύ άλλων, σε ερωτήσεις 

κατανόησης του κειµένου, ερµηνείας άγνωστων λέξεων, κλίσης ονοµάτων και 

ρηµάτων. Από την άλλη, ως λάθη του γραπτού λόγου νοούνταν εκείνα που 

προέκυπταν κατά τη γραπτή απάντηση ερωτήσεων (ή την υλοποίηση 

δραστηριοτήτων) που έθετε ο εκπαιδευτικός στους µαθητές. Αυτό γινόταν άλλοτε στα 

πλαίσια του µαθήµατος κι άλλοτε εκτός σχολικής τάξης και αφορούσε συνήθως τις 

εκθέσεις των µαθητών και την κλίση ρηµάτων και ονοµάτων στον πίνακα.  
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Επιπρόσθετα, οι µαθητές της τάξης διακρίθηκαν σε µονόγλωσσους και δίγλωσσους, 

αφενός για λόγους συστηµατοποίησης των λαθών κι, αφετέρου για λόγους µελέτης 

της ενδεχόµενης διαφοροποίησης της διορθωτικής αγωγής των εκπαιδευτικών 

ανάµεσα σε µονόγλωσσους και δίγλωσσους µαθητές. Η αναλογία µονόγλωσσων και 

δίγλωσσων στα συγκεκριµένα τρία τµήµατα, όπου πραγµατοποιήθηκε η παρατήρηση 

(∆΄, Ε΄ και ΣΤ΄ τάξη), ήταν ένας προς έναν (7 δίγλωσσοι: 7µονόγλωσσοι), εκτός από 

το τµήµα της Ε΄ τάξης, όπου ένας µονόγλωσσος µαθητής αντιστοιχούσε σε δύο 

δίγλωσσους. Γι’ αυτόν το λόγο, συχνά γίνεται λόγος, καταχρηστικά, για «οµάδες» 

µαθητών, µολονότι το δείγµα της έρευνας δεν ήταν οι µαθητές αλλά οι τρεις 

εκπαιδευτικοί των συγκεκριµένων τµηµάτων.  

 

Συνοψίζοντας, η επιλογή των παραπάνω κατηγοριών λαθών και διορθωτικών 

πρακτικών εξυπηρετούσε, αφενός τη συστηµατικότερη παρουσίαση των δεδοµένων 

της παρατήρησης κι, αφετέρου τη µελέτη της ενδεχόµενης διαφοροποίησης της 

διορθωτικής αγωγής του διδάσκοντα ανάµεσα στους µονόγλωσσους και τους 

δίγλωσσους µαθητές 

 

Αναλυτικότερα, ως προς τη διαδικασία που ακολουθούνταν στο πλαίσιο της 

παρατήρησης των λαθών των µονόγλωσσων και των δίγλωσσων µαθητών, αυτή είχε 

ως εξής: δίπλα στο όνοµα του µαθητή και το συγκεκριµένο λάθος που έκανε (ει 

δυνατόν, και το προτασιακό περιβάλλον µέσα στο οποίο πραγµατωνόταν), 

καταγραφόταν, εάν το λάθος αυτό αφορούσε στη µορφή ή στο περιεχόµενο της 

γλώσσας (λάθος µορφής ή τύπου, αντίστοιχα) και εάν δυσχέραινε την κατανόηση 

ολόκληρης της πρότασης ή µέρος αυτής (λάθος ολικό ή τοπικό, αντίστοιχα). 

Επιπλέον, καταγραφόταν το επίπεδο της γλώσσας που αφορούσε  το λάθος κατά 

κύριο λόγο (µορφολογία, σύνταξη, σηµασιολογία, φωνολογία). Εν συνεχεία, 

παρατηρούνταν και καταγράφονταν οι πρακτικές µε τις οποίες ο εκάστοτε δάσκαλος 

αντιµετώπιζε τα λάθη (επισήµανση, ανατροφοδότηση, διόρθωση, επίκληση της τάξης, 

παράβλεψη). Για πρακτικούς λόγους, στο ξεχωριστό φύλλο όπου καταγράφονταν τα 

δεδοµένα, οι δύο πίνακες (ο ένας για τα λάθη και ο άλλος για τις τακτικές) 

συνενώθηκαν σε ένα µεγάλο πίνακα που περιελάµβανε και τους δύο. Η 

κωδικοποίηση, έπειτα, των δεδοµένων γινόταν σε ένα δεύτερο φύλλο όπου στη µία 

πλευρά καταγράφονταν τα λάθη και οι αντίστοιχες διορθωτικές τακτικές και στην 

άλλη τα συναφή σχόλια έτσι, όπως είχαν προκύψει κατά τη διάρκεια της 
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παρατήρησης. Πέρα από τον παραπάνω τρόπο καταγραφής των γλωσσικών λαθών 

την ώρα της διδασκαλίας, καταγράφηκαν, επίσης, λάθη που προέκυψαν από δύο  

εκθέσεις µαθητών µε κοινό θέµα (ανά τµήµα). Η διαδικασία κωδικοποίησης των 

παραπάνω λαθών δε διέφερε από τη διαδικασία που ακολουθήθηκε για τα υπόλοιπα 

λάθη  που παρατηρήθηκαν την ώρα της διδασκαλίας. 

 

 

7.5.2  Η συνέντευξη µε τους εκπαιδευτικούς 

 

Η συνέντευξη µε τους εκπαιδευτικούς αποτέλεσε το τρίτο και τελευταίο στάδιο 

διεξαγωγής της έρευνας. Η συνέντευξη είχε ηµι-δοµηµένο χαρακτήρα, βασιζόταν, 

δηλαδή, σε µία σειρά από προκατασκευασµένα ερωτήµατα  (οδηγός συνέντευξης), 

παρείχε αρκετή ελευθερία στο υποκείµενο να διατυπώνει τις απαντήσεις του, ενώ οι 

παρεµβάσεις του συνεντευκτή περιορίζονταν στο ελάχιστο (επαναφορά του οµιλητή 

στο θέµα) (βλ.Βάµβουκας 2002: 232). 

 

Ο ρόλος της συνέντευξης στην προκειµένη περίπτωση, ήταν συµπληρωµατικός ως 

προς αυτόν της παρατήρησης. Σκοπός ήταν, αφενός να δοθεί η ευκαιρία στους 

εκπαιδευτικούς να εκφράσουν τις αντιλήψεις τους περί διδασκαλίας της γλώσσας 

(πρώτης, δεύτερης και γενικά της γλώσσας) και περί διόρθωσης των γλωσσικών 

λαθών κι, αφετέρου να έχει η ερευνήτρια τη δυνατότητα να αποκτήσει µία 

πληρέστερη εικόνα της συγκεκριµένης διδακτικής πραγµατικότητας, µέσα από τη 

σύγκριση της παρατηρηθείσας από την ίδια  και της παρουσιαζόµενης από τους 

εκπαιδευτικούς διδακτικής (-διορθωτικής) πραγµατικότητας. Εν ολίγοις, η 

συνέντευξη µε τους εκπαιδευτικούς συνέβαλε στη συµπλήρωση και τη διασταύρωση 

των δεδοµένων της παρατήρησης (τριγωνισµός). Όπως υποστηρίζεται, άλλωστε, το 

µέσο µε το οποίο ο ερευνητής µπορεί να αποφύγει τον υποκειµενισµό είναι ο 

διάλογος µε τους άλλους, δεδοµένου ότι ο διάλογος συµπληρώνει και διευρύνει την 

αντίληψη και την καθιστά, παράλληλα, ικανή να διακρίνει το τυχαίο από το µη τυχαίο 

(Vanderberg ΧΧ: 198, στο: Πηγιάκη 1988: 99). 

 

Σηµειωτέον ότι η συνέντευξη αφεαυτής ως ερευνητικό εργαλείο, λόγω του 

προσωπικού χαρακτήρα που έχει (άµεση επαφή ερευνητή – ερευνώµενου 

υποκειµένου), και ιδιαίτερα η ηµι-δοµηµένη, που παρέχει σε ερευνητή και 
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ερευνώµενο µία σχετική ελευθερία, επιτρέπει τη συλλογή πλούσιων και σε βάθος 

δεδοµένων. Ειδικότερα, ο ερευνητής έχει τη δυνατότητα να ζητά από το υποκείµενο 

να εξειδικεύσει το σηµείο αναφοράς του, να δίνει συγκεκριµένα παραδείγµατα, να 

προσδιορίζει τους λόγους που το ωθούν να σκέφτεται όπως σκέφτεται κι, ακόµη, να 

οριοθετεί τις έννοιες που χρησιµοποιεί. Είναι αυτονόητο ότι ο ερευνητής δε θα πρέπει 

να ‘καταχράται’ αυτής της δυνατότητας που έχει υποβάλλοντας στο υποκείµενο τις 

απαντήσεις που εκείνος περιµένει να ακούσει, αλλά να παρέχει την κατάλληλη κάθε 

φορά ανατροφοδότηση στο υποκείµενο επαναλαµβάνοντας τα λόγια του και 

προσέχοντας γενικότερα τη διατύπωσή του να είναι όσο το δυνατόν πιο ουδέτερη (βλ. 

Βάµβουκας ό.π.: 233-234). Άλλο ένα σηµαντικό πλεονέκτηµα της συγκεκριµένης 

τεχνικής είναι ότι ο ερευνητής, στηριζόµενος πάντα στις απαντήσεις των 

ερωτώµενων, έχει την ευκαιρία να δοκιµάσει την εξαγωγή πληροφοριών και την 

απόκτηση δεδοµένων που δεν είχε προβλέψει στην αρχή της έρευνας (Seliger 1989: 

166). Κάτι τέτοιο, όταν συµβαίνει, συµβάλλει στη διεύρυνση του σώµατος των 

ερευνητικών δεδοµένων και, ως εκ τούτου, και εφόσον τα επιπλέον δεδοµένα 

αξιοποιηθούν σωστά, στην αξιοπιστία της έρευνας.  

 

Όπως διαφαίνεται, ωστόσο, από τα παραπάνω, η συνέντευξη συνιστά µία δυναµική 

διαδικασία, κατά την οποία ο ερευνητής οφείλει µέσα σε ελάχιστο χρονικό διάστηµα 

να συγκεντρώσει πλούσια και κρίσιµα για την έρευνα του δεδοµένα. Οι παράγοντες, 

εποµένως, που µπορούν να υπεισέλθουν και να αλλοιώσουν τα συλλεγόµενα 

δεδοµένα είναι αρκετοί και χρήζουν άµεσης προσοχής από το συνεντευκτή. Οι 

παράγοντες που µπορεί να αλλοιώσουν τη συλλογή των δεδοµένων παραπέµπουν στο 

‘παράδοξο του ερευνητή’ (βλ. παρούσα εργασία σελ. 138), το οποίο απαντά στη 

συνέντευξη σε µεγαλύτερο βαθµό, και ανάγονται σε δύο κύρια προβλήµατα: την 

άνιση σχέση ανάµεσα στο συνεντευκτή και το συνεντευξιαζόµενο και το πρόβληµα 

της διατύπωσης των ερευνητικών ερωτηµάτων.  

 

Η άνιση σχέση συνεντευκτή – συνεντευξιαζόµενου είναι συνυφασµένη µε τον 

ιδιόµορφο τύπο επικοινωνίας που συνεπάγεται η συνέντευξη. Η ιδιόµορφη αυτή 

επικοινωνία συνίσταται στο ό,τι «η µία πλευρά την υποκινεί και τη θέλει και η άλλη 

λίγο πολύ την αποδέχεται ή την υφίσταται» (Φίλιας 1996: 139). Σε τελευταία ανάλυση, 

«τα υποκείµενα που επιλέγονται να δώσουν συνέντευξη δεν το έχουν ζητήσει» 
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(Βάµβουκας 2002: 239). Ειδικότερα, η συνέντευξη ενδέχεται να ερµηνευθεί από 

κάποιους ως έναν «απρόσκλητο έλεγχο» στα πεπραγµένα τους ή σαν ένα «επικίνδυνο 

πείραµα» που µπορεί να εκθέσει τόσο τους ίδιους όσο και τον κοινωνικό χώρο, µέσα 

στον οποίο εργάζονται (βλ. Πηγιάκη 1988: 81). Ο φόβος που υφέρπει στις 

περιπτώσεις αυτές οδηγεί τα υποκείµενα, άλλοτε λιγότερο κι άλλοτε περισσότερο 

συνειδητά, να κατασκευάσουν ένα σύστηµα προστασίας από ό,τι θεωρούν ότι µπορεί 

να τα επηρεάσει, µε άµεσο ή έµµεσο τρόπο, αρνητικά ή ένα σύστηµα ενίσχυσης της 

εικόνας που κρίνουν ότι πρέπει να έχουν (‘κοινωνική βιτρίνα’).  Αυτό έχει ως 

συνέπεια την τάση των υποκειµένων  να εκλογικεύουν τις απαντήσεις τους, να 

δίνουν, δηλαδή, µία εξήγηση που πιστεύουν χωρίς, ωστόσο, αυτή να ισχύει στην 

πραγµατικότητα, να αποδίδουν σε ‘τρίτους’ παράγοντες τα αίτια της συµπεριφοράς 

τους, να γενικολογούν, να υπεργενικεύουν. 

 

Ένα δεύτερο πρόβληµα που αναφύεται κατά το σχεδιασµό και τη διεξαγωγή της 

συνέντευξης είναι αυτό της διατύπωσης των ερευνητικών ερωτηµάτων.  Με τη θέση 

ενός ερωτήµατος στον ερωτώµενο είναι πιθανό, µέσα από την ανατροφοδότηση που 

του παρέχει, ο ερευνητής να του υποβάλει την απάντηση που αυτός αναµένει ή 

επιθυµεί να ακούσει. Άλλο ένα πιθανό ενδεχόµενο είναι η ανατροφοδότηση να µην 

είναι κατάλληλη και επαρκής ώστε να δώσει στο υποκείµενο το ανάλογο ερέθισµα να 

αναπτύξει πλήρως τις θέσεις του αναφορικά µε το ερώτηµα που τους έχει τεθεί. Και 

στις δύο περιπτώσεις τα δεδοµένα που θα προκύψουν δε θα είναι αντιπροσωπευτικά 

και ανάλογα θα επηρεαστούν η εγκυρότητα και η αξιοπιστία της έρευνας. 

Παράλληλα, ένας κίνδυνος που ελλοχεύει είναι ο συνεντευκτής, ακούσια συνήθως, να 

θίξει κατά κάποιο τρόπο το ερωτώµενο υποκείµενο είτε µε το περιεχόµενο είτε µε τη 

διατύπωσή της ερώτησης που του θέτει, προκαλώντας έτσι την αµυντική του 

αντίδραση. 

 

Όπως προκύπτει από τα παραπάνω, το βασικό πρόβληµα που έχει να αντιµετωπίσει ο 

ερευνητής καθόλη τη διάρκεια της συνέντευξης είναι η αναντιστοιχία ανάµεσα στην 

παρουσιαζόµενη από τα υποκείµενα πραγµατικότητα και στην καθεαυτή 

πραγµατικότητα (σε αυτά που υποστηρίζουν τα υποκείµενα ότι κάνουν  και 

πιστεύουν και σε αυτά που πραγµατικά κάνουν και πιστεύουν). Για τη διασφάλιση 

της παραπάνω αναντιστοιχίας κατά την υλοποίηση της συνέντευξης δόθηκε προσοχή 

σε τρία κυρίως σηµεία: την παρουσίαση του σκοπού της συνέντευξης στα 
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υποκείµενα, τη γενικότερη συµπεριφορά της ερευνήτριας και τη διατύπωση των 

ερευνητικών ερωτηµάτων. 

 

Καταρχάς, παρουσιάστηκε στα υποκείµενα ο σκοπός της συνέντευξης µε όσο το 

δυνατόν πιο ουδέτερο τρόπο. Σκοπός, λοιπόν, της συνέντευξης έτσι, όπως 

παρουσιάστηκε στα υποκείµενα, ήταν να βοηθηθεί η ερευνήτρια να διαµορφώσει µία 

πληρέστερη εικόνα αναφορικά µε τα όσα είχε παρατηρήσει στον προφορικό λόγο 

κατά τη διάρκεια των παρακολουθήσεων  και στα γραπτά των µαθητών (τετράδια 

ορθογραφίας, προτάσεων / εργασιών, ‘Σκέφτοµαι και γράφω’). Ειδικότερα, ενδιέφερε 

η συλλογή πληροφοριών  σχετικά µε τους δίγλωσσους µαθητές που φιλοξενούν στις 

τάξεις τους, τους διδακτικούς στόχους στο µάθηµα της ‘Γλώσσας’ και τη διδακτική 

διαδικασία που ακολουθείται και, τρίτον, τις αδυναµίες και τα λάθη  που απαντούν 

συχνά στο γλωσσικό µάθηµα. Επισηµάνθηκε, επίσης, ότι τα δεδοµένα που θα 

προέκυπταν στο τέλος θα συνέβαλαν στην κάλυψη ενός θεωρητικού κενού προς 

όφελος τόσο της διδακτικής επιστήµης όσο και των ίδιων των εκπαιδευτικών. Για το 

λόγο αυτό, όλες οι απόψεις των ερωτώµενων είχαν ενδιαφέρον και δεν ετίθετο θέµα 

σωστής και λανθασµένης απάντησης. Τέλος, τα υποκείµενα διαβεβαιώθηκαν για τον 

ανώνυµο χαρακτήρα της συζήτησης και τη µη κακή εκµετάλλευση των πληροφοριών 

που θα συλλέγονταν από αυτή. Η επεξεργασία των δεδοµένων θα γινόταν µε κάθε 

σοβαρότητα και, σε κάθε περίπτωση, σύµφωνα µε τον επιστηµονικό κώδικα 

δεοντολογίας (βλ. Seliger & Shohamy:1989: 196). 

 

Μεγάλη, επίσης, βαρύτητα δόθηκε στη γενικότερη συµπεριφορά της ερευνήτριας κατά 

τη διεξαγωγή της συνέντευξης. ∆εδοµένου ότι η συνέντευξη ήταν το τρίτο και 

τελευταίο στάδιο διεξαγωγής της έρευνας, η ερευνήτρια είχε ήδη καταφέρει να 

κερδίσει, ως ένα βαθµό τουλάχιστον, την εµπιστοσύνη των υποκειµένων. Σε αυτό 

συνέβαλαν σηµαντικά η συµµετοχή της στην καθηµερινότητα των υποκειµένων  και 

η γενικότερη στάση της στις επιµέρους συζητήσεις, που ήταν φιλική και έδειχνε ότι 

τα κατανοεί και τα συµµερίζεται. Μέσα από την καθηµερινή συναναστροφή στο 

χώρο εργασίας τους  η ερευνήτρια είχε γίνει ένα ‘δικό τους’ άτοµο µε το οποίο 

µπορούσαν να συζητούν σοβαρά και λιγότερο σοβαρά θέµατα. Σε αυτή τη βάση 

κατανόησης ενθάρρυνε τα υποκείµενα να τη διαφωτίσουν πάνω σε ορισµένα θέµατα 

(ερευνητικά ερωτήµατα) παρά να της δικαιολογήσουν τις διδακτικές τους επιλογές ή 
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τις θέσεις τους. Με αυτό τον τρόπο, υιοθετώντας το ρόλο του ‘µαθητευόµενου’,  

επεχείρησε να αποδοµήσει το ρόλο του ‘ειδικού’. Σε αυτό, άλλωστε, βοήθησε και το 

νεαρό, σε σχέση µε τα υποκείµενα, της ηλικίας της. Έτσι, άφηνε το περιθώριο στα 

υποκείµενα να αναπτύξουν  τις απόψεις τους, όπως εκείνα ήθελαν,  και µε εκφράσεις 

του προσώπου (βλέµµα, χαµόγελο, κίνηση του κεφαλιού) τα παρωθούσε να 

συνεχίσουν να εκφράζουν τις απόψεις τους δείχνοντας ότι τα παρακολουθεί και τα 

κατανοεί (Βάµβουκας 2002: 233). Οι παρεµβάσεις της περιορίζονταν στην 

επαναφορά του οµιλούντος υποκειµένου στο θέµα και την αίτηση διευκρινίσεων. 

Μέσα από τα παραπάνω, η ερευνήτρια προσπάθησε να εκµεταλλευτεί, µε την καλή, 

βέβαια, έννοια, τη βαθύτερη ψυχολογική ανάγκη που αισθάνονται γενικά οι άνθρωποι 

να επικοινωνήσουν µε τους άλλους και συχνά περισσότερο ή λιγότερο συνειδητά να 

γίνουν κατανοητοί από αυτούς (βλ. Φίλιας 1996: 142).  

 

Ένα τρίτο καίριο σηµείο για την οµαλή και γόνιµη διεξαγωγή της συνέντευξης, στο 

οποίο δόθηκε µεγάλη, επίσης, βαρύτητα, ήταν η διατύπωση των ερευνητικών 

ερωτηµάτων στα υποκείµενα. Σηµειωτέον ότι η συνέντευξη  είχε ήδη εφαρµοστεί 

δοκιµαστικά σε τρεις άλλους δασκάλους  που δεν είχαν καµία σχέση  ούτε γνώριζαν 

τα υποκείµενα της έρευνας.  Η απόφαση αυτή λήφθηκε, αφενός για να εξασκηθεί η 

ερευνήτρια στο να ακούει ‘µε τα αυτιά του άλλου’ (όπως ακριβώς στην παρατήρηση 

έπρεπε να εξασκηθεί στο να βλέπει ‘µε τα µάτια του άλλου’ βλ. Πηγιάκη 1988) κι, 

αφετέρου να ελεγχθεί η αποτελεσµατικότητα των ερωτήσεων, κατά πόσο, δηλαδή, οι 

ερωτήσεις περιείχαν στοιχεία που θα µπορούσαν να θίξουν, κατά κάποιο τρόπο, τα 

υποκείµενα και να επηρεάσουν ανάλογα τα δεδοµένα. Επιπλέον, η συγκεκριµένη 

δοκιµή συνέβαλε στον προβληµατισµό πάνω στα κίνητρα των υποκειµένων που θα 

µπορούσαν να τα οδηγήσουν στη διατύπωση µίας ανακριβούς απάντησης. Με βάση 

την εµπειρία που αποκόµισε η ερευνήτρια από την ‘πειραµατική’ εφαρµογή της 

συνέντευξης  έγιναν κάποιες τροποποιήσεις στα ερωτήµατα, που αφορούσαν κυρίως 

τη διατύπωση κι όχι τόσο το περιεχόµενό τους. 

 

Η διατύπωση των ερευνητικών ερωτηµάτων στα υποκείµενα παρουσίαζε, εν πολλοίς, 

τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: καταρχάς, τα ερωτήµατα ήταν κατά το δυνατόν 

σύντοµα κι απλά, ώστε να µην κουράζουν τα υποκείµενα  και το περιεχόµενό τους  να 

καθίσταται εύκολα σαφές από αυτά. Έπειτα, διατυπώνονταν µε µία λογική σειρά, από 

τα γενικότερα στα ειδικότερα ώστε τα υποκείµενα να είναι σε θέση να 
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παρακολουθούν τη ροή της συζήτησης και να βρίσκουν ένα ενδιαφέρον σε αυτή. 

Τρίτον, τα ερωτήµατα της συνέντευξης χρειάστηκε, σε πολλές περιπτώσεις,  να 

αναδιαµορφωθούν, προκειµένου να διασφαλιστεί ο µη κατευθυντικός τους 

χαρακτήρας. Έτσι, τα υποκείµενα δε θα προκαταλαµβάνονταν από το περιεχόµενο 

της εκάστοτε ερώτησης ή τον τόνο της φωνής της συνεντεύκτριας, να δώσουν τη µία 

ή την άλλη επιθυµητή ή αναµενόµενη απάντηση. Στη βάση αυτή προτιµήθηκαν οι 

ανοιχτές - έµµεσες ερωτήσεις και όσο γινόταν πιο ουδέτερες (π.χ. «Με βάση την 

εµπειρία σας..., κατά τη γνώµη σας..., τι έχει για ‘σας µεγαλύτερη σηµασία..., ποιοι 

παράγοντες θεωρείτε ότι παίζουν ρόλο..., έχετε µήπως υπόψη..., ») έναντι των 

κλειστών - άµεσων («Τι ξέρετε για..., γιατί εµµένετε...., τι κάνετε για...»). Κατά αυτόν 

τον τρόπο, δινόταν η δυνατότητα στα υποκείµενα να προβληµατιστούν πάνω στα 

ερωτήµατα που τους τίθενταν  και να παραθέσουν όσο γινόταν πιο εµπεριστατωµένα 

και µε περισσότερη ευκρίνεια τις απόψεις τους.  Επιπρόσθετα, η διατύπωση γινόταν 

µέσα σε ένα ευρύτερο πλαίσιο που παρείχε στους ερωτώµενους επαρκείς 

πληροφορίες ώστε να κατανοούν το περιεχόµενό τους µε ακρίβεια και να είναι σε 

θέση  να απαντήσουν ανάλογα. Ειδικότερα, χρησιµοποιούνταν παραδείγµατα από τη 

συγκεκριµένη διδακτική πραγµατικότητα (λάθη µαθητών, διδακτικές τακτικές). 

∆ινόταν, έτσι, προοπτική στις απαντήσεις τους (βλ. Mertens 1998: 133). 

 

Αναφορικά µε τη διεξαγωγή της συνέντευξης, η ερευνήτρια είχε µάθει τα ερωτήµατα 

‘απέξω’ και φρόντιζε να τα διατυπώνει αργά και µε καθαρή προφορά. Κατά τις 

απαντήσεις που έδιναν τα υποκείµενα τηρούσε γενικά ουδέτερη στάση δείχνοντας 

συνεχώς το ενδιαφέρον της σε αυτά που έλεγαν (µε το βλέµµα, το χαµόγελο, την 

κίνηση του κεφαλιού), χωρίς να ευνοεί τη µία ή την άλλη άποψη που εξέφραζαν. 

Ακόµη, γινόταν ανατροφοδότηση στα υποκείµενα επαναλαµβάνοντας µέρος ή 

ολόκληρη την απάντησή τους.  Η συγκεκριµένη τακτική είχε διπλό όφελος: αφενός 

επέτρεπε στην ερευνήτρια να ελέγχει τις απαντήσεις των υποκειµένων κι, αφετέρου 

βοηθούσε τα υποκείµενα να σκέφτονται βαθύτερα, να εντοπίζουν σχέσεις κι, 

ενδεχοµένως, να διατυπώνουν ιδέες που δεν είχαν σκεφτεί προηγουµένως (βλ. 

Βάµβουκας 2002: 233). 

 

Για την καταγραφή των απαντήσεων των συνεντευξιαζόµενων επιλέχθηκε η 

ηχογράφηση της συνέντευξης, εφόσον, βέβαια, πρώτα είχε εξασφαλιστεί η συναίνεσή 

τους. Η επιλογή αυτή διευκόλυνε µεταγενέστερα τη µελέτη και την ανάλυση των 
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δεδοµένων που προέκυψαν από τη συνέντευξη. Άλλωστε, ο εναλλακτικός τρόπος 

τήρησης σηµειώσεων κατά τη διάρκεια της συνέντευξης, δεδοµένου του πλήθους των 

ερωτηµάτων που πραγµατευόταν, θα καθιστούσε το έργο της συνέντευξης 

εξαντλητικό για την ερευνήτρια και θα µετατόπιζε την προσοχή της από την παροχή 

ερεθισµάτων στα υποκείµενα (ανατροφοδότηση) στην ανελλιπή, δίχως άλλο, 

καταγραφή των απαντήσεών τους. Θα καθιστούσε, εν ολίγοις, αναποτελεσµατική τη 

συζήτηση ερευνήτριας - υποκειµένων και αυτό θα επηρέαζε ανάλογα την αξιοπιστία 

των δεδοµένων που θα συλλέγονταν (βλ. Βάµβουκας ό.π. : 233).  

 

Τέλος, σε ό,τι αφορά τα ερωτήµατα που τέθηκαν κατά τη συνέντευξη, αυτά 

αφορούσαν τρεις κύριες θεµατικές περιοχές: πρώτον, τη διγλωσσία και την εκµάθηση 

µίας δεύτερης γλώσσας, δεύτερον, τη διδασκαλία της Ελληνικής (είτε πρόκειται για 

πρώτη είτε πρόκειται για δεύτερη γλώσσα) και, τρίτον, τα γλωσσικά λάθη. Τα 

ερωτήµατα της συνέντευξης και οι απαντήσεις που προέκυψαν από αυτά 

παρουσιάζονται στο παράρτηµα της παρούσας εργασίας. Κατά την αρχή δε της 

συνέντευξης τέθηκαν κάποια προκαταρκτικά ερωτήµατα (ερωτήµατα Ι) που  είχαν ως 

στόχο να εισαγάγουν οµαλά τα υποκείµενα στο κυρίως θέµα, που αποτελούσαν οι 

τρεις προαναφερθείσες θεµατικές περιοχές. Τα προκαταρκτικά αυτά ερωτήµατα 

αφορούσαν: τα χρόνια προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών, τις σπουδές τους, τα χρόνια 

υπηρεσίας στο συγκεκριµένο σχολείο. Στη συνέχεια, τέθηκαν τα ερωτήµατα περί 

διγλωσσίας και εκµάθησης µίας δεύτερης γλώσσας. Ειδικότερα, τα υποκείµενα 

ερωτήθηκαν για την εµπειρία που είχαν µε τους δίγλωσσους µαθητές, εάν είχαν 

ενηµερωθεί, κατά κάποιο τρόπο, για τη συγκεκριµένη οµάδα µαθητών, εάν γνώριζαν 

τη θέση που κατείχε η πρώτη γλώσσα στην καθηµερινότητα των δίγλωσσων 

µαθητών. Επίσης, ερωτήθηκαν για τους παράγοντες που πίστευαν ότι παίζουν ρόλο 

στην εκµάθηση µίας δεύτερης γλώσσας, το ρόλο που θεωρούσαν ότι παίζει η πρώτη 

γλώσσα στην εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας, τα κριτήρια µε τα οποία όριζαν το 

επίπεδο ελληνοµάθειας ενός µαθητή, εάν όλοι οι δίγλωσσοι µαθητές τους είχαν 

προηγουµένως  φοιτήσει σε Τάξεις Υποδοχείς, εάν η παρουσία των δίγλωσσων 

µαθητών συνεπαγόταν τροποποίηση της διδακτικής διαδικασίας. Η συζήτηση των 

παραπάνω ερωτηµάτων στόχευε στην ανίχνευση των γνώσεων και των θέσεων των 

δασκάλων του δείγµατος πάνω στο θέµα της διγλωσσίας. Αυτό θα συνιστούσε τη 

βάση για να ανιχνευθεί στη συνέχεια το πώς τη διαχειρίζονταν µέσα στην τάξη σε 

συνδυασµό µε τη διδακτική της ελληνικής γλώσσας γενικά. 
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Έπειτα, ακολούθησαν τα ερωτήµατα περί διδασκαλίας της Ελληνικής γενικά (πρώτης 

- δεύτερης γλώσσας). Αναλυτικότερα, τα ερωτήµατα της κατηγορίας αυτής 

αφορούσαν: στους διδακτικούς στόχους που τίθενταν στο µάθηµα της Γλώσσας και 

εάν αυτοί διαφοροποιούταν µεταξύ µονόγλωσσων και δίγλωσσων µαθητών, εάν 

υπήρχε συνεργασία µε τον εκπαιδευτικό της Τάξης Υποδοχής, εάν δινόταν 

προτεραιότητα στην ανάπτυξη κάποιας από τις τέσσερις γλωσσικές δεξιότητες 

(ακρόαση, οµιλία, ανάγνωση και γραφή) ή στην απόκτηση ακρίβειας ή ευχέρειας 

λόγου. Αυτή η κατηγορία ερωτηµάτων λειτούργησε, κατά κάποιο τρόπο, 

συµπληρωµατικά ως προς την προηγούµενη, εφόσον έδινε την ευκαιρία στη 

συνεντεύκτρια να συσχετίσει τις θέσεις τους περί διγλωσσίας και διδακτικής των 

δίγλωσσων µαθητών (ερωτήµατα ΙΙ) µε τους στόχους που έθεταν στη διδασκαλία του 

γλωσσικού µαθήµατος και ενδεχόµενες τροποποιήσεις σε αυτούς µεταξύ 

µονόγλωσσων και δίγλωσσων µαθητών (ερωτήµατα ΙΙΙ). 

 

Στο τέλος, τέθηκαν στα υποκείµενα τα ερωτήµατα (ερωτήµατα IV) που αφορούσαν 

στον τρόπο µε τον οποίο αντιλαµβάνονταν τα γλωσσικά λάθη και στις πρακτικές που 

χρησιµοποιούσαν για να τα αντιµετωπίσουν. Εκτενέστερα, τα ερωτήµατα της 

τέταρτης κατηγορίας αναφέρονταν στα κριτήρια θεώρησης ενός τύπου / δοµής ως 

λανθασµένου/ ης, στην ενδεχόµενη διαφορά των λαθών µεταξύ µονόγλωσσων και 

δίγλωσσων µαθητών, την τυχόν διαφοροποίηση της διόρθωσης ανάλογα µε το εάν 

αποδέκτης ήταν µονόγλωσσος ή δίγλωσσος µαθητής, µε ποιους τρόπους γενικά 

διορθώνουν  ένα γλωσσικό λάθος, σε ποια λάθη αποδίδουν µεγαλύτερη και σε ποια 

µικρότερη προσοχή και πώς τα αντιµετωπίζουν, αντίστοιχα κι, ακόµη, πώς 

αντιλαµβάνονται την αποτελεσµατική διόρθωση. Τα παραπάνω ερωτήµατα 

συνιστούσαν προέκταση των προηγούµενων ερωτηµάτων (ΙΙ, ΙΙΙ) κι ένα τρόπο 

διασταύρωσης µε τα δεδοµένα των προηγούµενων κατηγοριών αφενός, και τα 

δεδοµένα της παρατήρησης αφετέρου (προφορικού και γραπτού λόγου).  

 

Επιπρόσθετα, κάτι που επιχειρήθηκε και κατά τις τρεις ερευνητικές φάσεις, ήταν κάθε 

φορά που εισερχόµασταν στο χώρο διεξαγωγής της έρευνας (σχολείο) να αφήνουµε 

κατά µέρος τις προσωπικές και επιστηµονικές µας θέσεις, προκειµένου η 

πραγµατικότητα που είχαµε σκοπό να καταγράψουµε να είναι αυτή που πραγµατικά 

είναι κι όχι αυτή που περιµέναµε ή νοµίζαµε ότι είναι. Για το λόγο αυτό οι όποιες 
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πρόχειρες ερµηνείες δίνονταν κατά την καταγραφή των δεδοµένων διαχωρίζονταν 

από την κύρια περιγραφή (γράφονταν µε στυλό άλλου χρώµατος) και υπόκεινταν σε 

συνεχή αναθεώρηση µέχρι το τέλος της έρευνας. Ιδιαίτερα κατά την παρατήρηση 

προσπαθήσαµε να αποδελτιώσουµε τη συγκεκριµένη διδακτική κατάσταση και να 

διαπιστώσουµε ποιες τακτικές ήταν περισσότερο αποτελεσµατικές από άλλες, κι όχι 

να διαπιστώσουµε κατά πόσο η γενικότερη συµπεριφορά του εκπαιδευτικού ήταν 

αποτελεσµατική ή όχι. Εάν ήταν, δηλαδή, έτσι όπως εµείς προσωπικά θεωρούσαµε 

ότι έπρεπε να είναι (βλ. Πηγιάκη 1988: 92).   

 

 

7.5.3 Η συνέντευξη µε τους δίγλωσσους µαθητές 

 

Σε ένα δεύτερο στάδιο πραγµατοποιήθηκε η συνέντευξη µε τους δίγλωσσους 

µαθητές. Η συνέντευξη λειτούργησε ως µία συζήτηση που άρχιζε από την ερευνήτρια 

και είχε αποδέκτη το δίγλωσσο µαθητή, και σκοπός της ήταν να συγκεντρώσει 

πληροφορίες συναφείς µε τους καθορισµένους στόχους της έρευνας (βλέπε Cohen & 

Manion 1997b:374). 

 

Ειδικότερα, σκοπός της συνέντευξης ήταν να συγκεντρώσει κάποιες βασικές 

προσωπικές πληροφορίες από τους µαθητές αναφορικά µε το γλωσσικό (-

οικογενειακό) τους υπόβαθρο. Τα στοιχεία που θα συγκεντρώνονταν θα συνέβαλαν 

στη διαµόρφωση ενός γενικότερου πλαισίου αναφοράς, µέσα στο οποίο θα 

τοποθετούνταν τα κύρια ερευνητικά δεδοµένα που θα προέκυπταν από τις άλλες δύο 

ερευνητικές φάσεις, την παρατήρηση και τη συνέντευξη από τους εκπαιδευτικούς.          

 

Aρχικά, υπήρχε η σκέψη να διανεµηθεί στους δίγλωσσους µαθητές ένα 

ερωτηµατολόγιο. Τελικά, ωστόσο, προτιµήθηκε να γίνει συνέντευξη βασισµένη στο 

ερωτηµατολόγιο, που είχε ήδη κατασκευαστεί. Η συνέντευξη, συνεπώς, ήταν 

δοµηµένη, εφόσον βασιζόταν σε προκατασκευασµένα ερωτήµατα. Η δοµηµένη 

συνέντευξη θεωρήθηκε καταλληλότερη από το ερωτηµατολόγιο για τους ακόλουθους 

λόγους: καταρχάς, η συνέντευξη θα εξασφάλιζε στην ερευνήτρια τη δυνατότητα 

άµεσης επαφής µε τους µαθητές, γεγονός που θα της επέτρεπε να παρατηρήσει, 

παράλληλα, µε το περιεχόµενο των απαντήσεών τους το πόσο σίγουροι ήταν για τις 

απαντήσεις που έδιναν (τυχόν δισταγµούς, στοιχεία αβεβαιότητας) ή τη δίαθεσή τους 
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απέναντι σε θέµατα, όπως πρώτη και δεύτερη γλώσσα. Έπειτα, µε τον τρόπο αυτό θα 

ήταν -περισσότερο- σίγουρο ότι οι µαθητές καταλάβαιναν επακριβώς τις ερωτήσεις 

που τους τίθενταν και σε αντίθετη περίπτωση θα τους παρέχονταν οι ανάλογες 

διευκρινίσεις προκειµένου να διασφαλιστεί η εγκυρότητα των απαντήσεών τους. 

Τέλος, η επιλογή αυτή έγινε προς διευκόλυνση των ίδιων των µαθητών, οι οποίοι, 

άλλωστε, δεν αποτελούσαν τα καθεαυτά υποκείµενα της έρευνας.  

 

Υποστηρίζεται ότι η χρήση του ερωτηµατολογίου στα πλαίσια της συνέντευξης δε 

λειτουργεί σε βάρος του ‘ανοιχτού’ χαρακτήρα της ποιοτικής έρευνας. Με τη 

διατύπωση κάθε ερωτήµατος η δυνατότητα για ανιχνευτικές, µη δοµηµένες ερωτήσεις  

παραµένει. Επιπλέον, το ερωτηµατολόγιο εξασφαλίζει την κάλυψη όλων των 

θεµατικών περιοχών µε τον ίδιο τρόπο για κάθε συνεντευξιαζόµενο και επιτρέπει 

στον ερευνητή να εστιάσει την προσοχή του όχι τόσο στα ερωτήµατα καθεαυτά και 

στον τρόπο διατύπωσής τους αλλά στις καθεαυτές µαρτυρίες των υποκειµένων 

(Mertens 1998: 123). Εν ολίγοις, το ερωτηµατολόγιο αφενός συµβάλλει στη 

συστηµατική συλλογή δεδοµένων κι, αφετέρου΄λύνει’ τα χέρια του ερευνητή. Για το 

λόγο αυτό ο ερευνητής δε θα πρέπει να χάνει ευκαιρίες ελεύθερου χειρισµού θεµάτων 

που προκύπουν κατά τη διεξαγωγή της έρευνας.  

 

Ο σκοπός της συνέντευξης, έτσι όπως παρουσιάστηκε στους µαθητές, ήταν να 

αντλήσει πληροφορίες γύρω από τις δύο γλώσσες των -δίγλωσσων- µαθητών. Κατά 

τη διεξαγωγή της η ερευνήτρια κρατούσε, ανάλογα µε το εάν ο µαθητής ήταν κορίτσι 

ή αγόρι, ένα ροζ ή ένα γαλάζιο, αντίστοιχα ερωτηµατολόγιο και το συµπλήρωνε την 

ώρα εκείνηπου έπαιρνε τη συνέντευξη. Η συζήτηση έγινε σε φιλική ατµόσφαιρα 

δεδοµένης της συναναστροφής των υποκειµένων-στην προκειµένη περίπτωση- µε την 

ερευνήτρια  επί τρεις εβδοµάδες περίπου. Ούτως ή άλλως, οι ερωτήσεις ήταν  

‘γεγονοτικές’, δεν αφορούσαν, δηλαδή, κρίσεις ή στάσεις των υποκειµένων ώστε να 

απαιτείται ιδιαίτερος τρόπος (ουδέτερης) διατύπωσής τους. 

 

Το ενδιαφέρον της συνέντευξης επικεντρώθηκε, εν πολλοίς, στη χρήση των δύο 

γλωσσών (πρώτης και δεύτερης) και κατά πόσο αυτή γίνεται απρόσκοπτα από τους 

δίγλωσσους µαθητές. Αναλυτικότερα, τα ερωτήµατα που τέθηκαν αφορούσαν στη: 

χώρα καταγωγής των µαθητών και τα έτη παραµονής τους στην Ελλάδα, το βαθµό 

χρήσης της πρώτης γλώσσας, το βαθµό κατανόησης της δεύτερης γλώσσας στο 
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σχολικό και µη περιβάλλον, τα µαθήµατα στις Τάξεις Υποδοχείς, τη γλωσσική τους 

προτίµηση και τη στάση της οικογένειας απέναντι στις δύο γλώσσες. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  



 158

  
  
  
  
  
  
  
  
  
  

ΚΚΕΕΦΦΑΑΛΛΑΑΙΙΟΟ    ΟΟΓΓ∆∆ΟΟΟΟ  
  
  
  

ΠΠΑΑΡΡΟΟΥΥΣΣΙΙΑΑΣΣΗΗ,,  ΑΑΝΝΑΑΛΛΥΥΣΣΗΗ  ΚΚΑΑΙΙ  ΕΕΡΡΜΜΗΗΝΝΕΕΙΙΑΑ  
  

ΤΤΩΩΝΝ  ΕΕΡΡΕΕΥΥΝΝΗΗΤΤΙΙΚΚΩΩΝΝ  ΑΑΠΠΟΟΤΤΕΕΛΛΕΕΣΣΜΜΑΑΤΤΩΩΝΝ  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  

 
 
 
 
 
 
 



 159

8.0 ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ, ΑΝΑΛΥΣΗ ΚΑΙ ΕΡΜΗΝΕΙΑ ΤΩΝ 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
Ακολουθώντας τα στάδια της ερευνητικής διαδικασίας (παρατήρηση, συνέντευξη µε 

τους εκπαιδευτικούς, συνέντευξη µε τους µαθητές) παρακάτω παρουσιάζονται, 

αναλύονται και ερµηνεύονται τα δεδοµένα της έρευνας, αρχικά ξεχωριστά έτσι, όπως 

προέκυψαν από καθεµία φάση της έρευνας και, έπειτα, σε αντιδιαστολή µεταξύ τους 

ούτως, ώστε ο αναγνώστης να έχει µία πρώτη εικόνα για τα δεδοµένα που 

προέκυπταν από καθεµία ερευνητική φάση και µία συνολική, έπειτα, εικόνα για τα 

θέµατα που πραγµατευόταν η έρευνα. 

 
 
8. 1 ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗ 
 
8. 1. 1 Οι κατηγορίες  της παρατήρησης 
 
Όπως έχει ήδη αναφερθεί στο προηγούµενο κεφάλαιο, σκοπός της παρατήρησης ήταν 

η καταγραφή των λαθών των µονόγλωσσων και των δίγλωσσων µαθητών σε 

συνάρτηση µε τις διδακτικές πρακτικές που χρησιµοποιούνταν κάθε φορά από τον 

εκάστοτε διδάσκοντα για την αντιµετώπισή τους. Πέραν τούτου, η παρατήρηση 

στόχευε στη βολιδοσκόπηση του γενικότερου διδακτικού κλίµατος που επικρατούσε 

στην τάξη και ήταν πιθανό να σχετίζεται µε τον τρόπο αντιµετώπισης των γλωσσικών 

λαθών των µαθητών. Οι διαπιστώσεις, οι οποίες προκύπτουν από την ανάλυση των 

δεδοµένων της παρατήρησης διασταυρώνονται σε ένα µεταγενέστερο στάδιο µε αυτές 

της συνέντευξης µε τυς µαθητές και της συνέντευξης µε τους εκπαιδευτικούς και 

βάσει αυτών συνάγονται στη συνέχεια τα τελικά συµπεράσµατα της έρευνας. 

 

Η παρουσίαση και η ανάλυση των δεδοµένων της παρατήρησης ‘κινείται’ σε δύο 

κύρια επίπεδα: το επίπεδο των γλωσσικών λαθών (µορφολογικό, φωνολογικό, 

σηµασιολογικό και συντακτικό) και το επίπεδο των διορθωτικών πρακτικών 

(επισήµανση, ανατροφοδότηση, επίκληση, διόρθωση και παράβλεψη). Μέσα από την 

καταγραφή και κωδικοποίηση των λαθών των µαθητών και των αντίστοιχων τρόπων 

αντιµετώπισής τους από τον εκάστοτε διδάσκοντα  προκύπτουν τα συµπεράσµατα 

του ερευνητικού εργαλείου της παρατήρησης. Σηµειωτέον ότι τα λάθη µελετώνται 

µέσα από επιµέρους προοπτικές. Ειδικότερα, µέσα από την προοπτική της 

συχνότητας εµφάνισής τους γενικά στο λόγο των µαθητών, του προφορικού και του 
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γραπτού λόγου, αλλά και της γλωσσικής ‘οµάδας’ στην οποία ανήκουν οι µαθητές, 

δίγλωσσοι, δηλαδή, και µονόγλωσσοι. Παρακάτω παρουσιάζονται, πρώτα, τα λάθη 

και οι πρακτικές αντιµετώπισης συνολικά, και στα τρία τµήµατα, δηλαδή, κι, έπειτα, 

ξεχωριστά σε καθένα από αυτά. 

 

 

8.1.2 Παρουσίαση των αποτελεσµάτων της  παρατήρησης  

 

8.1.2.1 Παρουσίαση των γλωσσικών λαθών των µαθητών 

 

Όπως φαίνεται και από τον πίνακα που ακολουθεί (πίνακας 1.), από τα λάθη γενικά 

των µαθητών που ενοπίστηκαν και καταγράφηκαν τη µεγαλύτερη συχνότητα 

εµφάνισης παρουσίαζαν τα µορφολογικά λάθη. Το γεγονός αυτό ενδέχεται να συνάδει 

µε την ‘πλούσια’ µορφολογία της διδασκόµενης, ελληνικής γλώσσας (κλίσεις 

ονοµάτων και ρηµάτων, ιστορική ορθογραφία, συνύπαρξη δηµοτικών και λόγιων 

τύπων) (Κατσιµαλή 2005). Ακολουθούσαν, ως προς τη συχνότητα, τα φωνολογικά 

και τα σηµασιολογικά λάθη, ενώ τα συντακτικά παρουσίαζαν τη χαµηλότερη 

συχνότητα εµφάνισης. Η ιεράρχηση αυτή των λαθών αποτελούσε το γενικό κανόνα. 

Παραταύτα, διαπιστώθηκε σηµαντική απόκλιση στην εσωτερική κατανοµή των 

επιµέρους κατηγοριών των λαθών στον προφορικό και το γραπτό λόγο των µαθητών.  

 
ΛΑΘΗ  ΠΡΟΦ. ΛΟΓΟΣ ΓΡ. ΛΟΓΟΣ  ΣΥΝΟΛΟ ΛΑΘΩΝ 

Μορφολογικά 

 

28 23,93 % 252 64,95 % 280 55,45 % 

Φωνολογικά 

 

46 39,32 % 45 11,60 % 91 18,02 % 

Σηµασιολογικά 

 

38 32,48 % 33 8,51 % 71 14,06 % 

Συντακτικά 5 4,27 % 58 14,95 % 63 12,48 % 

ΣΥΝΟΛΟ ΛΑΘΩΝ 117 100 % 388 100 % 505 100 % 

Πίνακας 1. Γενική κατανοµή των λαθών (προφορικός και γραπτός λόγος) 
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Μία βασική διαπίστωση που προκύπτει αναφορικά µε τα λάθη του προφορικού και 

του γραπτού λόγου είναι ότι τα περισσότερα λάθη µαθητών αφορούσαν στο γραπτό 

λόγο. Η διαπίστωση αυτή είναι πιθανόν να συνδέεται µε το γεγονός ότι ο γραπτός 

λόγος είθισται να είναι εκτενέστερος από τον προφορικό κι, εποµένως, να παράγονται 

σε αυτόν περισσότερα λάθη. Επιπλέον, όµως, και η αντιληπτική ικανότητα (της 

ερευνήτριας, εν προκειµένω) την ώρα της διδασκαλίας ενδέχεται κάποιες φορές να 

είναι µειωµένη συγκριτικά µε όταν µελετώνται γραπτά κείµενα λόγου. Ειδικότερα, 

στον προφορικό λόγο τα φωνολογικά λάθη αποτελούσαν την πλέον συνήθη κατηγορία 

λαθών και ακολουθούσαν ιεραρχικά τα σηµασιολογικά, τα µορφολογικά και, τέλος, 

τα συντακτικά λάθη. ∆ιαφορετική, ωστόσο, κατανοµή είχαν οι επιµέρους κατηγορίες 

λαθών στο γραπτό λόγο. Συγκεκριµένα, στο γραπτό λόγο απαντούσαν σε πολύ υψηλό 

βαθµό µορφολογικού τύπου λάθη κι έπονταν, αν και µε σηµαντική απόκλιση, τα 

συντακτικά, τα φωνολογικά και τα σηµασιολογικά, τέλος, λάθη. Η σηµαντική αυτή 

απόκλιση των µορφολογικών λαθών, ως προς τη συχνότητα εµφάνισής τους, 

ενδεχοµένως να εγείρει κάποια ερωτηµατικά σχετικά µε την έµφαση που δίνεται αλλά 

και την αποτελεσµατικότητα του τρόπου διδασκαλίας της µορφολογίας στα 

συγκεκριµένα τµήµατα του δείγµατος. Συνοψίζοντας, διαπιστώνουµε ότι τα 

φωνολογικά και τα σηµασιολογικά λάθη απαντούν σχεδόν εξίσου στον προφορικό 

και το γραπτό λόγο, σε αντίθεση µε τα µορφολογικά που απαντούν κατεξοχήν στο 

γραπτό λόγο και τα συντακτικά που απαντούν κατεξοχήν στο γραπτό λόγο των 

µαθητών. Σε κάθε περίπτωση δε θα πρέπει να ξεχνάµε ότι η φύση του προφορικού 

και του γραπτού, αντίστοιχα λόγου και η αντιληπτική ικανότητα της ερευνήτριας την 

ώρα της καταγραφής των λαθών ενδέχεται να έχουν παίξει κάποιο ρόλο στα 

παρακάτω αποτελέσµατα. 

 

Αναφορικά µε τις δύο ‘οµάδες’ µαθητών: δίγλωσσων και µονόγλωσων (βλ. πίνακα 2) 

από τα δεδοµένα της παρατήρησης προέκυψε ότι οι δίγλωσσοι µαθητές έκαναν γενικά 

περισσότερα λάθη από ό,τι οι µονόγλωσσοι, δεδοµένης της ένα προς ένα αναλογία 

τους στα συγκεκριµένα τµήµατα. Ειδικότερα, η συχνότητα εµφάνισης των λαθών των 

επιµέρους κατηγοριών των πρώτων ήταν, κατά κανόνα, διπλάσια από αυτή των 

δεύτερων. Αναλυτικότερα, οι δίγλωσσοι µαθητές συνήθιζαν να υποπίπτουν σε 

µορφολογικά λάθη σε σηµαντικά µεγάλο βαθµό, ενώ ακολουθούσαν, ως προς τη 

συχνότητα εµφάνισής τους, τα φωνολογικά, τα συντακτικά και, τέλος, τα 

σηµασιολογικά λάθη. Από την άλλη πλευρά, οι µονόγλωσσοι µαθητές υπέπιπταν, 
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επίσης, κατά κύριο λόγο, σε µορφολογικού τύπου λάθη, ενώ  ακολουθούσαν, ως προς 

τη συχνότητα εµφάνισής τους, τα σηµασιολογικά, τα συντακτικά και τα φωνολογικά, 

τέλος, λάθη. Συγκρίνοντας τις δύο ‘οµάδες’ µεταξύ τους παρατηρούµε ότι τα 

µορφολογικά και τα συντακτικά λάθη απαντούν στον ίδιο σχεδόν βαθµό στους 

δίγλωσσους και τους µονόγλωσσους µαθητές, αντίθετα µε τα φωνολογικά λάθη που 

απαντούν σε  αρκετά µεγαλύτερο βαθµό στους δίγλωσσους και τα σηµασιολογικά, 

που απαντούν σε αρκετά µεγαλύτερο βαθµό στους µονόγλωσσους. Μάλιστα, ενώ για 

τους δίγλωσσους µαθητές τα φωνολογικά λάθη αποτελούν τη δεύτερη κυριότερη, 

µετά τα µορφολογικά, κατηγορία λαθών, για τους µονόγλωσσους αποτελούν τη 

λιγότερο συχνή κατηγορία λαθών. ∆εύτερη, αντίστοιχα, κυριότερη κατηγορία λαθών 

συνιστούν για τους µονόγλωσσους τα σηµασιολογικά λάθη.  

 

ΛΑΘΗ ∆ΙΓΛΩΣΣΟΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΟΝΟΓΛΩΣΣΟΙ 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

Μορφολογικά 

 

189 

 

55, 26 % 91 

 

56, 17 % 

Φωνολογικά 

 

75 

 

21, 93 % 16 

 

9, 88 % 

Σηµασιολογικά 

 

36 

 

10, 53 % 34 

 

20, 99 % 

Συντακτικά 

 

42 

 

12, 28 % 21 

 

12, 96 % 

ΣΥΝΟΛΟ  

 

342 

 

100 % 162 

 

100 % 

Πίνακας 2. Γενική κατανοµή των λαθών των δίγλωσσων και των µονόγλωσσων 

µαθητών  

 

Εξειδικεύοντας το σηµείο της αναφοράς µας στα τρία τµήµατα που πήραν µέρος στην 

έρευνα, προκύπτουν οι ακόλουθες διαπιστώσεις σχετικά µε τη συχνότητα εµφάνισης 

γενικά των λαθών, των λαθών του προφορικού και του γραπτού λόγου και των λαθών 

των δίγλωσσων και των µονόγλωσσων µαθητών. Αναλυτικότερα, µέσα από τη  

µελέτη των δεδοµένων που συγκεντρώθηκαν από την παρατήρηση στο τµήµα της ∆΄ 

τάξης (βλ. πίνακα 3.) διαπιστώνεται ότι τα λάθη των µαθητών ήταν κατεξοχήν 

µορφολογικά και, κατά δεύτερο λόγο, φωνολογικά, σηµασιολογικά και συντακτικά. 

Επίσης, αντιπαραβάλλοντας τα λάθη του προφορικού και του γραπτού λόγου 
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παρατηρούµε, καταρχάς, τη συντριπτική υπεροχή των λαθών του γραπτού λόγου 

έναντι των λαθών του προφορικού λόγου. Η απόκλιση αυτή, όπως έχει ήδη 

αναφερθεί, είναι πολύ πιθανό να οφείλεται στην ίδια τη φύση του γραπτού λόγου που 

ενθαρρύνει την παραγωγή εκτενέστερων κειµένων, αντίθετα, συνήθως, µε τον 

προφορικό λόγο.  Έτσι, λοιπόν, στο µεν προφορικό λόγο έβριθαν τα φωνολογικά και 

τα σηµασιολογικά, έπειτα, λάθη, και στο δε γραπτό έβριθαν τα µορφολογικά λάθη. 

Συγκριτικά ελάσσονος βαρύτητας ήταν, έπειτα, τα φωνολογικά και τα σηµασιολογικά 

λάθη στο γραπτό λόγο.  

 
ΛΑΘΗ ΠΡΟΦ. ΛΟΓΟΣ ΓΡ. ΛΟΓΟΣ ΣΥΝΟΛΟ 

Μορφολ/κά 10 25 % 132 66, 33 % 142 

Φωνολ/κά 16 40 % 30 15, 08 % 46 

Σηµασιολ/κά 13 32, 5 % 14 7, 04 % 27 

Συντακτικά 1 2, 5 % 23 11, 56 % 24 

ΣΥΝΟΛΟ 40 100 % 199 100 % 239 

Πίνακας 3. Κατανοµή των λαθών του προφορικού και του γραπτού λόγου των 

µαθητών της ∆΄ τάξης 

 

Από την άλλη πλευρά, συγκρίνοντας τα λάθη των µονόγλωσσων και των δίγλωσσων 

µαθητών της ∆΄ τάξης (βλ. πίνακα 4.) οδηγούµαστε στις ακόλουθες διαπιστώσεις.  

Πρώτα πρώτα, σηµαντική υπερεκπροσώπηση των µορφολογικών λαθών 

παρατηρείται και στις δύο ‘οµάδες’ µαθητών: των δίγλωσσων και των µονόγλωσσων. 

Εντούτοις, η συχνότητα εµφάνισης των υπολοίπων κατηγοριών διαφοροποιείται 

στους µεν και τους δε. Ειδικότερα, οι δίγλωσσοι µαθητές, µετά τα µορφολογικά λάθη, 

υποπίπτουν συνηθέστερα σε φωνολογικού, συντακτικού και, λιγότερο συχνά, σε 

σηµασιολογικού τύπου λάθη. Από την άλλη πλευρά, οι µονόγλωσσοι συµµαθητές 

τους, µετά τα µορφολογικά, είθισται να υποπίπτουν σε σηµασιολογικά, συντακτικά 

και, λιγότερο συχνά, σε φωνολογικά λάθη. Τα φωνολογικά, εποµένως, λάθη που 

αποτελούν για τους δίγλωσσους µαθητές του συγκεκριµένου τµήµατος της ∆΄ τάξης 

τη δεύτερη σηµαντικότερη κατηγορία λαθών, αποτελούν για τους µονόγλωσσους 

µαθητές τη λιγότερο συχνή κατηγορία λαθών. Για τους τελευταίους, δεύτερη 

σηµαντικότερη κατηγορία λαθών αποτελούν τα σηµασιολογικά λάθη µε σηµαντική 

απόκλιση από την κύρια κατηγορία λαθών, για τους µονόγλωσσους και τους 

δίγλωσσους µαθητές, που είναι τα µορφολογικά λάθη. 
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ΛΑΘΗ ∆ΙΓΛΩΣΣΟΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΟΝΟΓΛΩΣΣΟΙ ΜΑΘΗΤΕΣ 
 Πρ. λόγος Γρ. λόγος Σύνολο Πρ. λόγος Γρ. λόγος Σύνολο 

Μορφολ/κά 7 29,17 

% 

82 63,57 

% 

89 58, 17 

% 

3 18,75

% 

50 71,4

3% 

53 61, 63 

% 

Φωνολ/κά 14 58,33

% 

25 19,38

% 

39 25, 49 

% 

2 12,5

% 

5 7,14

% 

7 8, 14 

% 

Σηµασιολ/κά 3 12,5 

% 

8 6,20 11 7, 19 

% 

10 62,5

% 

6 8,57

% 

16 18, 60 

% 

Συντακ/κά 0 0 % 14 10,85 14 9, 15 

% 

1 6,25

% 

9 12,8

6% 

10 11, 63 

% 

ΣΥΝΟΛΟ 24 100 

% 

129 100% 153 100 

% 

16 100% 70 100

% 

86 100 

% 

Πίνακας 4. Κατανοµή των λαθών των δίγλωσσων και των µονόγλωσσων µαθητών ∆΄ 

τάξης (προφορικός και γραπτός λόγος) 

 

Αναφορικά, έπειτα, µε τα γλωσσικά λάθη στα οποία υπέπιπταν οι µαθητές της Ε΄ 

τάξης (βλ. πίνακα 5.) διαπιστώνεται, καταρχάς, η σηµαντική υπερεκπροσώπηση των 

µορφολογικών λαθών. Επίσης, σύµφωνα µε τα δεδοµένα που συλλέχθησαν κατά την 

παρατήρηση, οι µαθητές της Ε΄ τάξης, πέραν των µορφολογικών λαθών, συνήθιζαν 

να κάνουν λάθη συντακτικού, σηµασιολογικού και φωνολογικού τύπου. Σηµειωτέον 

ότι τα σηµασιολογικά και τα φωνολογικά  λάθη απαντούσαν στο λόγο γενικά των 

µαθητών µε την ίδια συχνότητα. 

 

Παραταύτα, στον προφορικό λόγο των µαθητών της Ε΄ τάξης παρατηρούνται, κατά 

κύριο λόγο, φωνολογικά, σηµασιολογικά και µορφολογικά λάθη και, κατά ελάσσονα 

λόγο, συντακτικά. Η ιεράρχηση αυτή θεωρείται εύλογη, εάν λάβουµε υπόψη τη φύση 

του προφορικού λόγου, που, κατά κανόνα, δεν ευνοεί την παραγωγή εκτεταµένου 

λόγου ούτως, ώστε να προκύψει πληθώρα µορφολογικών ή συντακτικών λαθών. 

Αυτό φαίνεται να επιβεβαιώνεται από την ιεράρχηση των λαθών του γραπτού λόγου, 

όπου κυριαρχούν συντριπτικά τα µορφολογικά λάθη, έπονται τα συντακτικά, ενώ τα 

σηµασιολογικά και τα φωνολογικά είναι σχετικά λιγότερα. 
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ΛΑΘΗ ΠΡΟΦ. ΛΟΓΟΣ ΓΡ. ΛΟΓΟΣ ΣΥΝΟΛΟ 

Μορφολογικά 9 21, 95 % 83 63, 36 % 92 

Φωνολογικά 16 39, 02 % 9 6, 87 % 25 

Σηµασιολογικά 14 34, 15 % 11 8, 40 % 25 

Συντακτικά 2 4, 88 % 28 21, 37 % 30 

ΣΥΝΟΛΟ 41 100 % 131 100 % 172 

Πίνακας 5. Κατανοµή των λαθών του προφορικού και του γραπτού λόγου των 

µαθητών της Ε΄ τάξης 

 

Σε ό,τι αφορά δε τους µονόγλωσσους και τους δίγλωσσους µαθητές της Ε΄ τάξης 

διαπιστώνονται τα εξής από τα δεδοµένα της παρατήρησης (βλ. πίνακα 6.): αν και τα 

µορφολογικά αποτελούν την πλέον συνήθη κατηγορία λαθών και για τις δύο ‘οµάδες’ 

µαθητών, η συχνότητα εµφάνισης των υπόλοιπων κατηγοριών λαθών διαφοροποιείται 

στους µεν και τους δε. Ειδικότερα, για τους δίγλωσσους µαθητές δεύτερη κυριότερη 

κατηγορία λαθών αποτελούν τα συντακτικά και ακολουθούν τα φωνολογικά και, 

τέλος, τα σηµασιολογικά λάθη, ενώ στους µονόγλωσσους, µετά τα µορφολογικά 

λάθη, απαντούν συχνότερα στο λόγο τους τα σηµασιολογικά, τα συντακτικά και τα 

φωνολογικά. Εποµένως, διαπιστώνεται η εξής αντίθεση ανάµεσα στα λάθη των 

µονόγλωσσων και των δίγλωσσων µαθητών: ενώ στους δίγλωσσους τα συντακτικά 

και τα φωνολογικά λάθη αποτελούν, µετά τα µορφολογικά λάθη, τις βασικότερες 

κατηγορίες λαθών, οι συγκεκριµένες κατηγορίες λαθών εµφανίζονται µε τη 

µικρότερη συχνότητα στους µονόγλωσσους µαθητές. 
ΛΑΘΗ ∆ΙΓΛΩΣΣΟΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΟΝΟΓΛΩΣΣΟΙ ΜΑΘΗΤΕΣ 
 Πρ. λόγος Γρ. λόγος Σύνολο Πρ. λόγος Γρ. λόγος Σύνολο 

Μορφολ/κά 7 24,14 

% 

63 64,29 

% 

99 55,31 

% 

2 9,52

% 

20 60,61

% 

22 31,48 

% 

Φωνολ/κά 12 41,38

% 

8 8,16

% 

25 13,97 

% 

4 19,05

% 

1 3,03

% 

5 9,26

% 

Σηµασιολ/κά 9 31,03 

% 

6 6,12 25 13,97 

% 

5 23,81

% 

5 15,15

% 

10 18,52 

% 

Συντακ/κά 1 3,45 

% 

21 21,43 30 16,76 

% 

10 47,62

% 

7 21,21

% 

17 31,48

% 

ΣΥΝΟΛΟ 29 100% 98 100% 179 100% 21 100% 33 100% 54 100% 
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Πίνακας 6. Κατανοµή των λαθών των δίγλωσσων και των µονόγλωσσων µαθητών 

της Ε΄ τάξης (προφορικός και γραπτός λόγος) 

Αναφορικά, έπειτα, µε τα λάθη των µαθητών της ΣΤ΄ τάξης έτσι, όπως 

παρατηρήθηκαν, καταγράφηκαν και συγκεντρώθηκαν κατά την παρατήρηση (πίνακας 

7.) διαπιστώθηκαν τα ακόλουθα. Την πλέον συνήθη κατηγορία λαθών για τους 

µαθητές της Στ΄ τάξης αποτελούσαν τα µορφολογικά λάθη, ενώ έπονταν αυτών τα 

φωνολογικά, τα σηµασιολογικά και, τέλος, τα συντακτικά λάθη. 

 

Σε ό,τι αφορά, ωστόσο, τον προφορικό και το γραπτό λόγο παρατηρούνται 

διαφοροποιήσεις ως προς την παραπάνω γενική ιεράρχηση των λαθών. 

Συγκεκριµένα, στον προφορικό λόγο απαντούσαν πρωτίστως φωνολογικά κι, έπειτα, 

σηµασιολογικά και µορφολογικά λάθη, ενώ τα συντακτικά αποτελούσαν τη λιγότερο 

συνήθη κατηγορία λαθών. Από την άλλη πλευρά, στο γραπτό λόγο εντοπίστηκαν 

κατεξοχήν µορφολογικά λάθη, ενώ σε µικρότερο βαθµό εντοπίστηκαν 

σηµασιολογικά, συντακτικά και φωνολογικά, τέλος, λάθη. 

 

ΛΑΘΗ ΠΡΟΦ. ΛΟΓΟΣ ΓΡ. ΛΟΓΟΣ ΣΥΝΟΛΟ 

Μορφολογικά 9 25 % 37 63, 79 % 46 

Φωνολογικά 14 38, 89 % 6 10, 34 % 20 

Σηµασιολογικά 11 30, 56 % 8 13, 79 % 19 

Συντακτικά 2 5, 56 % 7 12, 07 % 9 

ΣΥΝΟΛΟ 36 100 % 58 100 % 94 

Πίνακας 7. Κατανοµή των λαθών του προφορικού και του γραπτού λόγου των 

µαθητών της Στ΄ τάξης 

 

Αντιπαραβάλλοντας τα λάθη που παρατηρήθηκε να κάνουν οι δίγλωσσοι και οι 

µονόγλωσσοι µαθητές της Στ΄ τάξης (βλ. πίνακα 8.) διαπιστώθηκαν τα παρακάτω. 

Καταρχάς, η συχνότητα εµφάνισης των επιµέρους λαθών διέφερε στους µεν και τους 

δε. Πιο συγκεκριµένα, οι δίγλωσσοι µαθητές της Στ΄ τάξης υπέπιπταν πρωτίστως σε 

µορφολογικά, έπειτα, σε φωνολογικά και σηµασιολογικά λάθη και λιγότερο συχνά σε 

συντακτικού τύπου λάθη. Αντίθετα, οι µονόγλωσσοι µαθητές της Στ΄ τάξης 

υπέπιπταν, κατά κύριο λόγο, σε σηµασιολογικά λάθη, ενώ έπονταν, αν και µε 

σηµαντική απόκλιση, τα µορφολογικά και µε ακόµη σηµαντικότερη τα φωνολογικά 

και τα συντακτικά λάθη. Μία πρώτη κοινή διαπίστωση είναι ο ελάσσων ρόλος των 
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συντακτικών λαθών και για τις δύο ‘οµάδες’ µαθητών. Επίσης, µολονότι τα 

µορφολογικά λάθη είναι αρκετά συχνά στους δίγλωσσους και τους µονόγλωσσους 

µαθητές, το ποσοστό εµφάνισής τους στους δίγλωσσους είναι αρκετά µεγαλύτερο από 

ό,τι στους µονόγλωσσους. Αντίστοιχα, τα σηµασιολογικά λάθη που απαντούν µε 

συντριπτικό ποσοστό (78 %) στους µονόγλωσσους µαθητές, αποτελούν την τρίτη 

συχνότερη κατηγορία λαθών για τους δίγλωσσους συµµαθητές τους. 

 
ΛΑΘΗ ∆ΙΓΛΩΣΣΟΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΟΝΟΓΛΩΣΣΟΙ ΜΑΘΗΤΕΣ 
 Πρ. λόγος Γρ. λόγος Σύνολο Πρ. λόγος Γρ. λόγος Σύνολο 

Μορφολ/κά 7 29,17 

% 

23 60,53 

% 

30 48,39 

% 

2 18,18

% 

14 70 % 16 51,61 

% 

Φωνολ/κά 10 41,67

% 

6 15,79

% 

16 25,81 

% 

4 36,36

% 

0 0 % 4 12,90

% 

Σηµασιολ/κά 6 25 % 4 10,53

% 

10 16,13 

% 

4 36,36

% 

4 20 % 8 25,80 

% 

Συντακ/κά 1 4,17 

% 

5 13,16

% 

6 9,68 

% 

1 9,09

% 

2 10 % 3 9,68

% 

ΣΥΝΟΛΟ 24 100% 38 100% 62 100% 11 100% 20 100% 31 100% 

Πίνακας 8. Κατανοµή των λαθών των δίγλωσσων και των µονόγλωσσων µαθητών 

της Στ΄ τάξης (προφορικός και γραπτός λόγος) 

 

Στο σηµείο αυτό, έχοντας αναφερθεί στη γενική εικόνα των λαθών στα τρία τµήµατα 

και στο καθένα από αυτά ξεχωριστά κρίνουµε σκόπιµο να συγκρίνουµε τα τρία 

τµήµατα ως προς τις επιµέρους κατηγορίες των λαθών, τον προφορικό και το γραπτό 

λόγο και ως προς τη γλωσσική ‘οµάδα’ στην οποία ανήκαν οι µαθητές (δίγλωσσοι και 

µονόγλωσσοι). Αναφορικά, λοιπόν, µε τη συχνότητα εµφάνισης των επιµέρους λαθών  

(βλ. πίνακα 9., στην επόµενη σελίδα) διαπιστώνονται τα εξής: και στα τρία τµήµατα 

τα µορφολογικά λάθη υπερεκπροσωπούνται σε σηµαντικά µεγάλο βαθµό συγκριτικά 

µε τις υπόλοιπες κατηγορίες λαθών. Τα φωνολογικά, εν συνεχεία, λάθη τα οποία 

έπονται ως προς τη συχνότητα εµφάνισής τους απαντούν στον ίδιο περίπου βαθµό 

στα τµήµατα της ∆΄ και της Στ΄ τάξης, εν αντιθέσει µε το τµήµα της Ε΄ τάξης, όπου 

απαντούν µε µικρότερη συχνότητα και αποτελούν τη λιγότερο συχνή κατηγορία 

λαθών. Των µορφολογικών και των φωνολογικών λαθών έπονται τα σηµασιολογικά 

λάθη, τα οποία αποτελούν την τρίτη, κυριότερη κατηγορία λαθών και για τα τρία 

τµήµατα που παρατηρήθηκαν. Τα συντακτικά, τέλος, λάθη αποτελούν τη λιγότερο 
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συχνή κατηγορία λαθών µε εξαίρεση το τµήµα της Ε΄ τάξης, όπου αποτελούν τη 

δεύτερη, κυριότερη κατηγορία λαθών. Από τα παραπάνω συνάγεται ότι η ιεράρχηση 

των λαθών συµπίπτει στα τµήµατα της ∆΄ και της Στ΄ τάξης και αποκλίνει, ως ένα 

βαθµό, από αυτή που φαίνεται να ισχύει  στο τµήµα της Ε΄ τάξης. 

 

ΛΑΘΗ ∆΄ ΤΑΞΗ Ε΄ ΤΑΞΗ Στ΄ ΤΑΞΗ 

Μορφολογικά 142 59,41 % 92 53,49 % 46 48,94 %

Φωνολογικά 46 19,25 % 25 14,53 % 20 21,28 %

Σηµασιολογικά 27 11,30 % 25 14,53 % 19 20,21 %

Συντακτικά 24 10,04 % 30 17,44 % 7 7,45 % 

Σύνολο 239 100 % 172 100 % 94 100 % 

Πίνακας 9. Κατανοµή των λαθών των µαθητών της ∆΄,  της Ε΄ και της ΣΤ΄ τάξης   

 

Σε ό,τι αφορά, έπειτα, τον προφορικό και το γραπτό λόγο (βλ. πίνακα 10. στην 

επόµενη σελίδα) προέκυψαν οι παρακάτω διαπιστώσεις. Στον προφορικό λόγο η 

σειρά εµφάνισης των λαθών των επιµέρους κατηγοριών ήταν κοινή και στα τρία 

τµήµατα της έρευνας. Ειδικότερα, στον προφορικό λόγο οι µαθητές συνήθιζαν να 

υποπίπτουν πρωτίστως σε φωνολογικά λάθη κι, έπειτα, σε σηµασιολογικά, 

µορφολογικά και συντακτικά, τέλος, λάθη. Παρόµοια ήταν, επίσης, και τα ποσοστά 

εµφάνισης των λαθών των επιµέρους κατηγοριών στον προφορικού λόγου. Η 

ιεράρχηση αυτή, ως ένα βαθµό τουλάχιστον, ενδέχεται να συνδέεται µε τη φύση των 

προφορικών δραστηριοτήτων µέσα στην τάξη, όπως: ερµηνεία και ανάλυση 

κειµένων, προφορική παρουσίαση γραµµατικών ασκήσεων σχολικού εγχειριδίου, 

κατά τη διεξαγωγή των οποίων η αντίληψη των µορφολογικών και των συντακτικών 

λαθών σε αρκετές περιπτώσεις δεν είναι δυνατή. Από την άλλη πλευρά, στο γραπτό 

λόγο οι µαθητές συνήθιζαν να υποπίπτουν, κατά κύριο λόγο, σε µορφολογικού τύπου 

λάθη. Πέραν, των µορφολογικών, ωστόσο, λαθών δεν προκύπτει µία κοινή ιεράρχηση 

των λαθών για τα  τρία τµήµατα. Έτσι, τα φωνολογικά λάθη εντοπίζονταν σε 

µεγαλύτερο βαθµό, στο γραπτό πάντα λόγο, στη ∆΄ τάξη και σε µικρότερο στην Ε΄ 

και τη Στ΄, αντίστοιχα, τάξη. Σύγκλιση, ωστόσο, παρατηρείται στο ποσοστό 

εµφάνισης των σηµασιολογικών λαθών στη ∆΄ και την Ε΄ τάξη και των συντακτικών 

λαθών στη ∆΄ και τη Στ΄ τάξη. Αντιπαραβάλλοντας τα ποσοστά εµφάνισης των 

λαθών του γραπτού λόγου διαπιστώνουµε ότι σε γενικές γραµµές συγκλίνουν τα 

ποσοστά της ∆΄ µε αυτά της Στ΄ τάξης. ∆εν είµαστε σε θέση να γνωρίζουµε εάν η 
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σύγκλιση αυτή οφείλεται σε τυχαίους παράγοντες ή στους διδακτικούς στόχους και, 

κατ’ επέκταση, το συγκεκριµένο τρόπο διδασκαλίας στα συγκεκριµένα τµήµατα. 

 

ΛΑΘΗ ∆΄ τάξη Ε΄ τάξη Στ΄ τάξη 

 Προφ. 

λόγος 

Γρ. 

λόγος 

Προφ.  

λόγος 

Γρ. 

λόγος 

Προφ. 

λόγος  

Γρ. 

λόγος  

Μορφολ/κά 25 % 66,33 % 21,95 % 63, 36 % 25 % 63,79 % 

Φωνολ/κά 40 % 15,08 % 39,02 % 6, 87 % 38,89 % 10,34 % 

Σηµασιολ/κά 32, 5 % 7, 04 % 34,15 % 8, 40 % 30,56 % 13,79 % 

Συντακ/κά 2, 5 % 11,56 % 4, 88 % 21, 37 % 5, 56 % 12,07 % 

Σύνολο 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 

Πίνακας 10. Κατανοµή των λαθών του προφορικού και του γραπτού λόγου των 

µαθητών της ∆΄,  της Ε΄ και της ΣΤ΄ τάξης 

 

Επιπρόσθετα, αναφορικά µε τη συχνότητα εµφάνισης των λαθών των επιµέρους 

κατηγοριών στους δίγλωσσους και τους µονόγλωσσους µαθητές των τριών τµηµάτων 

που πήραν µέρος στην έρευνα (βλ. πίνακα 11.) προέκυψαν οι ακόλουθες 

διαπιστώσεις. Οι δίγλωσσοι µαθητές, όπως, και οι µονόγλωσσοι, συνήθιζαν να 

κάνουν σε συντριπτικά µεγάλο βαθµό λάθη µορφολογικού τύπου. Τα µορφολογικά, 

µάλιστα, λάθη των δίγλωσσων µαθητών εµφάνιζαν παρόµοιο ποσοστό εµφάνισης στα 

τµήµατα της ∆΄ και της Ε΄ τάξης, ενώ µικρότερο σχετικά ήταν το ποσοστό εµφάνισης 

τους στη Στ΄ τάξη. Τα φωνολογικά, έπειτα, λάθη απαντούσαν στον ίδιο σχεδόν βαθµό 

στους δίγλωσσους µαθητές της ∆΄ και της Στ΄ τάξης και σε µικρότερο στους 

δίγλωσσους της Ε΄ τάξης. Εν συνεχεία, τα σηµασιολογικά λάθη των δίγλωσσων 

µαθητών ήταν περισσότερα στα τµήµατα της Στ΄, της Ε΄ και της ∆΄, αντίστοιχα, 

τάξης. Τα συντακτικά, τέλος, λάθη εντοπίστηκαν στον ίδιο σχεδόν βαθµό στους 

δίγλωσσους µαθητές της ∆΄ και της Στ΄ τάξης και σε αρκετά µεγαλύτερο βαθµό στους 

δίγλωσσους της Ε΄ τάξης. Και σε αυτή, λοιπόν, την περίπτωση, των δίγλωσσων, 

δηλαδή, µαθητών παρατηρήθηκαν παρόµοια ποσοστά εµφάνισης των φωνολογικών 

και των συντακτικών, συγκεκριµένα, λαθών στα τµήµατα της ∆΄ και της Στ΄ τάξης. 

Εντούτοις, σε ό,τι αφορά τους µονόγλωσσους µαθητές συµπίπτει η σειρά εµφάνισης 

των λαθών των επιµέρους κατηγοριών στα τµήµατα της ∆΄ και της Ε΄ τάξης. 

Αναλυτικότερα, τα µορφολογικά λάθη εµφανίζονται στον ίδιο περίπου βαθµό στη ∆΄ 

και την Ε΄ τάξη και σε αρκετά µικρότερο στη Στ΄. Τα φωνολογικά λάθη έτσι, όπως 
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καταγράφηκαν και συγκεντρώθηκαν, φαίνεται να παρουσιάζουν µεγαλύτερη 

συχνότητα εµφάνισης στην Ε΄, τη ∆΄και τη Στ΄, αντίστοιχα, τάξη. Ακολούθως, τα 

σηµασιολογικά λάθη εντοπίστηκαν στο λόγο των µονόγλωσσων µαθητών της Στ΄ 

τάξης σε σηµαντικά µεγάλο ποσοστό (78, 90 %) και µε πολύ µικρότερο ποσοστό 

εµφάνισης στην Ε΄ και τη ∆΄, αντίστοιχα, τάξη. Τα συντακτικά, τέλος, λάθη, τα οποία 

αποτελούσαν, άλλοτε την τελευταία (Στ΄ τάξη) και άλλοτε την προτελευταία (∆΄, Ε΄ 

τάξη) κατηγορία λαθών, από άποψη συχνότητας εµφάνισης, εµφανίζονταν 

περισσότερο συχνά στους µονόγλωσσους µαθητές της Ε΄, της ∆΄και της Στ΄, 

αντίστοιχα, τάξης. Στην περίπτωση, εποµένως, των µονόγλωσσων µαθητών τα 

µορφολογικά και τα σηµασιολογικά λάθη εµφανίζονταν στον ίδιο περίπου βαθµό στα 

τµήµατα της ∆΄ και της Ε΄ τάξης. 

 

 

ΛΑΘΗ 

∆΄ τάξη Ε΄ τάξη Στ΄ τάξη 

 ∆ίγλ/σοι Μονόγλ/σοι  ∆ίγλ/σοι Μονόγλ/σοι ∆ίγλ/σοι Μονόγλ/σοι 

Μορφολ/κά 58, 17 % 61,63 % 55, 12 % 48, 89 % 48, 39 % 51,61 % 

Φωνολ/κά 25, 49 % 8, 14 % 15,75 % 11, 11 % 25, 81 % 12,90 % 

Σηµασιολ/κά 7, 19 % 18,60 % 11,81 % 22, 22 % 16, 13 % 25, 80 % 

Συντακτικά 9, 15 % 11,63 % 17,32 % 17, 78 % 9, 68 % 9,68 % 

Σύνολο 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 

Πίνακας 11. Κατανοµή των λαθών των δίγλωσσων και των µονόγλωσσων µαθητών 

της ∆΄, της Ε΄ και της Στ΄ τάξης 

 

Ανάλογες διαπιστώσεις προκύπτουν και από το γραπτό και τον προφορικό λόγο των 

µονόγλωσσων και των δίγλωσσων, αντίστοιχα, µαθητών (βλ. πίνακα 12.). 

Ειδικότερα, αναφορικά µε τον προφορικό λόγο, οι δίγλωσσοι µαθητές της ∆΄ και της 

Ε΄ τάξης υποπίπτουν, κατά µείζονα λόγο σε φωνολογικά λάθη και ακολούθως σε 

µορφολογικά, σε αντίθεση µε τους δίγλωσσους µαθητές της ΣΤ΄ τάξης, οι οποίοι 

υποπίπτουν, κατά κύρο λόγο, σε µορφολογικά και, κατά ελάσσονα λόγο, σε 

φωνολογικά λάθη. Οι µονόγλωσσοι, από την άλλη πλευρά, µαθητές είθισται στα 

συγκεκριµένα τµήµατα  της ∆΄ και της Ε΄ τάξης να κάνουν συχνότερα 

σηµασιολογικού τύπου λάθη κι, έπειτα, µορφολογικά ή φωνολογικά, αντίστοιχα. ∆εν 

ισχύει, ωστόσο, απόλυτα το ίδιο και µε τους µονόγλωσσους µαθητές της ΣΤ΄ τάξης, 

οι οποίοι φαίνεται να κάνουν κατά κύριο λόγο εξίσου σηµασιολογικά και φωνολογικά 
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λάθη. Το γεγονός αυτό θα πρέπει να σχετίζεται σε µεγάλο βαθµό µε την έντονη τάση 

όχι µόνο των δίγλωσσων (φωνολογικά λάθη-δεύτερη κυριότερη κατηγορία λαθών) 

αλλά και των µονόγλωσσων µαθητών να υποπίπτουν σε λάθη κατά την ανάγνωση του 

διδαγµένου κειµένου, γεγονός το οποίο έµενε ασχολίαστο από το συγκεκριµένο 

δάσκαλο. Μία γενική διαπίστωση που προκύπτει τόσο για τους µονόγλωσσους όσο 

και για τους δίγλωσσους µαθητές είναι ότι τα συντακτικά λάθη εντοπίζονται στον 

προφορικό τους λόγο σε µεµονωµένες µονάχα περιπτώσεις. 

 

Αναφορικά δε µε το γραπτό λόγο στην περίπτωση των δίγλωσσων, καταρχάς,  

µαθητών παρατηρούνται οι ακόλουθες οµοιότητες και διαφορές. Από τη µία, στα 

τµήµατα της ∆΄ και της ΣΤ΄ τάξης οι δίγλωσσοι µαθητές έκαναν συχνότερα 

µορφολογικά και, έπειτα, αν και σε µικρότερο βαθµό, φωνολογικά λάθη, σε αντίθεση 

µε τους δίγλωσσους µαθητές της Ε΄ τάξης, οι οποίοι έκαναν συχνότερα µορφολογικά 

και σε µικρότερο, έπειτα, βαθµό συντακτικά λάθη. Από την άλλη πλευρά, η σειρά 

εµφάνισης των λαθών φαίνεται να συµπίπτει, εν πολλοίς, στην περίπτωση των 

µονόγλωσσων µαθητών της ∆΄ και της Ε΄ τάξης, οι οποίοι υποπίπτουν συχνότερα σε 

µορφολογικά και συντακτικά λάθη. Αντίθετα, στην περίπτωση των µονόγλωσσων 

µαθητών της ΣΤ΄ τάξης, κυριότερη κατηγορία λαθών αποτελούν τα µορφολογικά, 

ενώ δευτερεύουσα τα σηµασιολογικά λάθη. 

 

ΛΑΘΗ ∆ΙΓΛ .  ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΟΝΟΓΛ.  ΜΑΘΗΤΕΣ 

 Προφ. 

λόγος 

Γρ. 

 λόγος 

Σύνολο Προφ. 

λόγος 

Γρ. 

 λόγος 

Σύνολο

Μορφολογικά 21 27,27 

% 

168 63,40 

% 

189 7 17,95 

% 

84 68,29% 91 

Φωνολογικά 36 46,75 

% 

39 14,72 

% 

75 10 25,64 

% 

6 4,88 % 16 

Σηµασιολογικά 18 23,38 

% 

18 6,79 

% 

36 19 48,72 

% 

15 12,20 

% 

34 

Συντακτικά 2 2,60 

% 

40 15,09 

% 

42 3 7,69 

% 

18 14,63 

% 

21 

Σύνολο 77 100 

% 

265 100 

% 

342 29 100 

% 

123 100 % 162 

Πίνακας 12. Κατανοµή των λαθών των µονόγλωσσων και των δίγλωσσων µαθητών της ∆΄,  

της Ε΄ και της Στ΄ τάξης στον προφορικό και το γραπτό λόγο 
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8.1.2.2 Παρουσίαση των διορθωτικών πρακτικών των εκπαιδευτικών 

 

Αναφορικά, εν συνεχεία, µε τις επιµέρους διορθωτικές πρακτικές που 

χρησιµοποιούσαν οι συγκεκριµένοι εκπαιδευτικοί για την αντιµετώπιση των 

επιµέρους γλωσσικών λαθών των µαθητών προέκυψαν οι εξής διαπιστώσεις, οι 

οποίες και  παρουσιάζονται παρακάτω. Αρχικά, γίνεται λόγος για τις διορθωτικές 

πρακτικές γενικά, έπειτα, για τη διάκριση γραπτού και προφορικού λόγου, εν 

συνεχεία, για τις επιµέρους κατηγορίες λαθών γενικά αλλά και ξεχωριστά στον 

προφορικό και το γραπτό λόγο, και τέλος, για την αντιµετώπιση των λαθών των 

δίγλωσσων και των µονόγλωσσων µαθητών.  

 

Σε ό,τι αφορά τις διορθωτικές πρακτικές που χρησιµοποιούσαν οι εκπαιδευτικοί των 

τριών τµηµάτων (βλ. πίνακα 13.), από τα δεδοµένα της παρατήρησης προέκυψαν οι 

ακόλουθες διαπιστώσεις. Γενικά, για την αντιµετώπιση των λαθών οι συγκεκριµένοι 

εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούσαν, κατά κύριο λόγο, την πρακτική της διόρθωσης. Για 

να δώσουµε µία σχηµατική εικόνα µπορούµε να πούµε ότι από το σύνολο των λαθών 

που καταγράφηκαν κατά την παρατήρηση τα µισά περίπου λάθη των µαθητών 

αντιµετωπίζονταν από τους δασκάλους, που πήραν µέρος στην έρευνα, µέσω της 

διόρθωσης. ∆εύτερη σε προτίµηση, µετά, δηλαδή, τη διόρθωση, ερχόταν η πρακτική 

της παράβλεψης των λαθών. Σχεδόν το ένα τέταρτο των γλωσσικών λαθών  

παραβλεπόταν από τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος. Αν και δεν µπορούµε να 

είµαστε βέβαιοι, κατά πόσο η παράβλεψη του λάθους αποτελούσε συνειδητή ή µη 

επιλογή του εκάστοτε εκπαιδευτικού, η συστηµατικότητα µε την οποία απαντούσε η 

συγκεκριµένη πρακτική στη διδακτική πράξη και συγκεκριµένα στην αντιµετώπιση 

των λαθών δείχνει ότι µάλλον πρόκειται για συνειδητή, τις περισσότερες τουλάχιστον 

φορές, απόφαση των εν λόγω διδασκότων. Αντίθετα, µε τη διόρθωση και, έπειτα, την 

παράβλεψη, σχετικά περιορισµένη ήταν η χρήση της ανατροφοδότησης των µαθητών 

όταν υπέπιπταν σε κάποιο λάθος. Σχηµατικά, για το ένα έκτο µονάχα των λαθών 

παρεχόταν στους µαθητές ανατροφοδότηση. Ακόµη, όµως, πιο περιορισµένη ήταν η 

χρήση των πρακτικών της επισήµανσης του λάθους και της επίκλησης της υπόλοιπης 

τάξης για την αποκατάστασή του.  
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Από τα παραπάνω και ιδιαίτερα από την περιορισµένη χρήση της ανατροφοδότησης, 

της επισήµανσης και τη επίκλησης, συνάγονται οι εξίσου περιορισµένες ευκαιρίες 

που είχαν οι µαθητές να συνειδητοποιήσουν τα λάθη τους. Το γεγονός, µάλιστα, ότι 

σε  ορισµένες περιπτώσεις λαθών η διόρθωση έπονταν της ανατροφοδότησης ή της 

επίκλησης ενισχύει ακόµη περισσότερο την παραπάνω διαπίστωση, δεδοµένου ότι 

ακόµη και όταν παρέχονταν στους µαθητές ανάλογες ευκαιρίες, οι ευκαιρίες αυτές 

δεν ήταν πάντα κατάλληλες ή τουλάχιστον δεν είχαν το επιθυµητό αποτέλεσµα, την 

κατανόηση, δηλαδή, της αιτίας του λάθους. 

 
∆ΙΟΡΘ. ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΠΡΟΦ. ΛΟΓΟΣ ΓΡ. ΛΟΓΟΣ ΣΥΝΟΛΟ 

Επισήµανση 28 13,33

% 

13 3,14 

% 

41 6,56 

% 

Ανατροφοδότηση 56 26,67 

% 

41 9,90 

% 

97 15,54 

% 

∆ιόρθωση 

 

65 30,95 

% 

248 59,90 

% 

313 50,16 

% 

Επίκληση τάξης 

 

26 12,38 

% 

0 0 % 26 4,17

% 

Παράβλεψη 

 

35 16,67 

% 

112 27,05 

% 

147 23,56 

% 

ΣΥΝΟΛΟ 210 100 % 414 100 % 624 100% 

Πίνακας 13. Κατανοµή των διορθωτικών πρακτικών στον προφορικό και το γραπτό 

λόγο 

 

Σε ό,τι αφορά την αντιµετώπιση των επιµέρους κατηγοριών των γλωσσικών λαθών  

των µαθητών (βλ. πίνακα 14.), όπως εύκολα µπορεί να εικάσει κάποιος από τη µέχρι 

τώρα ανάλυση, η διόρθωση αποτελούσε για τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος την 

κυρίαρχη επιλογή αντιµετώπισής τους. Ειδικότερα, τα µορφολογικά λάθη 

αντιµετωπίζονταν, κατά µείζονα λόγο, µέσω της διόρθωσης και, κατά ελάσσονα, 

µέσω της ανατροφοδότησης. Λιγότερο συχνά στη συγκεκριµένη περίπτωση 

χρησιµοποιούνταν η πρακτική της επισήµανσης του λάθους, ενώ σχετικά σπάνια ήταν 

η χρήση της παράβλεψης. Κατά παρόµοιο τρόπο, τα φωνολογικά λάθη 

αντιµετωπίζονταν, πρωτίστως, µέσω της διόρθωσής τους και, δευτερευόντως, µέσω 

της παράβλεψής τους. Εναλλακτικές, ωστόσο, επιλογές στην περίπτωση αυτή 
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αποτελούσαν η επισήµανση και η ανατροφοδότηση, οι οποίες χρησιµοποιούνταν µεν, 

σε περιορισµένο, ωστόσο, βαθµό. Η πρακτική δε της επίκλησης της υπόλοιπης τάξης 

δεν παρατηρήθηκε σε καµία περίπτωση φωνολογικών λαθών. Για την αντιµετώπιση, 

έπειτα, των σηµασιολογικών λαθών, χρησιµοποιούνταν η πρακτική της διόρθωσης και 

εναλλακτικά αυτής η ανατροφοδότηση. ∆ευτερεύουσες επιλογές αντιµετώπισης των 

σηµασιολογικών λαθών αποτελούσαν η επισήµανση και η παράβλεψή τους, οι οποίες 

φάνηκε να χρησιµοποιούνται εξίσου συχνά, ενώ εναλλακτικά όλων των 

προηγούµενων διδακτικών πρακτικών χρησιµοποιούνταν η επίκληση της τάξης σε 

χαµηλό βαθµό αλλά όχι σπάνια. Σε ό,τι αφορά τα συντακτικά, τέλος, λάθη 

παρατηρήθηκε η τάση γενικά των διδασκόντων να τα αντιµετωπίζουν κατεξοχήν 

µέσω της διόρθωσης και, κατά δεύτερο λόγο, µέσω της παράβλεψης. ∆ευτερεύουσες 

εναλλακτικές επιλογές αποτελούσαν για τους διδάσκοντες η ανατροφοδότηση, η 

επίκληση της υπόλοιπης τάξης και η επισήµανση, οι οποίες χρησιµοποιούνταν σε 

περιορισµένο βαθµό. 

 

Από τα παραπάνω συνάγεται ότι, µολονότι τα µορφολογικά λάθη καταλαµβάνουν την 

πρώτη και τα σηµασιολογικά την τρίτη, ως προς τη συχνότητα εµφάνισής τους, θέση, 

η πρακτική της ανατροφοδότησης χρησιµοποιείται σε αρκετά µεγαλύτερο βαθµό στα 

τελευταία από ό,τι στα πρώτα. Επιπλέον, αξιοσηµείωτο είναι ότι ενώ τα µορφολογικά 

λάθη υπερέχουν συντριπτικά έναντι των υπόλοιπων κατηγοριών λαθών 

παρατηρήθηκε σε αυτά ο µικρότερος βαθµός παράβλεψης. Το γεγονός αυτό 

υποδηλώνει, κατά πάσα πιθανότητα, την έµφαση των διδασκόντων στις 

µορφολογικές δοµές της διδασκόµενης, ελληνικής γλώσσας και, συνεπακόλουθα, 

στην αντιµετώπιση των αντίστοιχων λαθών. Σε ό,τι αφορά δε τις υπόλοιπες 

κατηγορίες λαθών δεν προκύπτει κάποιο ξεχωριστό συµπέρασµα δεδοµένου ότι 

παραβλέπονταν στον ίδιο περίπου βαθµό. Εν κατακλείδει, το γεγονός ότι η διόρθωση 

αποτελούσε πρωταρχική επιλογή των διδασκόντων για την αντιµετώπιση των λαθών 

κάθε κατηγορίας φανερώνει, εν πολλοίς, την έµφαση της διδασκαλίας, και στα τρία 

τµήµατα, στην ορθότητα και την ακρίβεια του λόγου, προφορικού και γραπτού, των 

µαθητών. Από την άλλη πλευρά, η χρήση της παράβλεψης κατά δεύτερο λόγο, µετά 

τη διόρθωση, στην περίπτωση των µορφολογικών, των φωνολογικών και των των 

συντακτικών λαθών φανερώνει τις περιορισµένες ευκαιρίες που είχαν οι µαθητές να 

συνειδητοποιήσουν και να αποκαταστήσουν οι ίδιοι τα αντίστοιχα λάθη τους. 
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∆ΙΟΡΘ. 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΜΟΡΦΟΛ/ΚΑ 

ΛΑΘΗ 

ΦΩΝΟΛ/ΚΑ

ΛΑΘΗ 

ΣΗΜΑΣΙΟΛ/ΚΑ

ΛΑΘΗ 

ΣΥΝΤΑΚΤΙΚΑ 

ΛΑΘΗ 

ΣΥΝΟΛΟ 

Επισήµανση 25 7,76 % 10 10,10 

% 

15 14,02 % 1 1,56 % 51 

Ανατροφοδότηση  40 14,42 

% 

6 6,06 % 30 28,04 % 3 4,69 % 79 

∆ιόρθωση 199 61,80 

% 

48 48,48 

% 

35 32,04 % 37 57,81 % 319 

Επίκληση τάξης 6 1,86 % 0 0 % 11 10,28 % 2 3,13 % 19 

Παράβλεψη 52 16,15 

% 

35 35,35 

% 

16 14,95 % 21 32,81 % 124 

ΣΥΝΟΛΟ  322 100 % 99 100 % 107 100 % 64 100 % 592 

Πίνακας 14. Κατανοµή των διορθωτικών πρακτικών ανά κατηγορία λαθών 

 

Ανάλογες διαπιστώσεις γίνονται και αναφορικά µε τις πρακτικές που 

χρησµοποιούνται για την αντιµετώπιση των λαθών στον προφορικό και το γραπτό 

λόγο (βλ. πίνακα 15.). Αναφορικά, πρώτον, µε τον προφορικό λόγο, παρατηρείται για 

άλλη µία φορά η πρωταρχική προτίµηση των εκπαιδευτικών του δείγµατος στην 

πρακτική της διόρθωσης. Τα µισά σχεδόν λάθη, που εντοπίστηκαν στον προφορικό 

λόγο των µαθητών αντιµετωπίζονταν από τους τρεις εκπαιδετικούς µέσω της 

διόρθωσης. Σε σχετικά µικρότερο βαθµό οι συγκεκριµένοι εκπιδευτικοί επέλεγαν την 

πρακτική της ανατροφοδότησης, ενώ περιορισµένη ήταν η χρήση της επισήµανσης 

και της επίκλησης της υπόλοιπης τάξης και ακόµη πιο περιορισµένη ήταν η χρήση 

της παράβλεψης των λαθών των µαθητών.  Από την άλλη πλευρά, στην περίπτωση 

του γραπτού λόγου περισσότερα από τα µισά λάθη των µαθητών αντιµετωπίζονταν 

µέσω της διόρθωσης. Παράλληλα, υπήρχε η τάση από τους τρεις δασκάλους να 

παραβλέπουν περίπου το ένα τρίτο των λαθών. Ακολουθούσε στην προτίµηση των 

εκπαιδευτικών η ανατροφοδότηση, ενώ αρκετά περιορισµένη ήταν η χρήση της 

επισήµανσης. Σε καµία περίπτωση δε παρατηρήθηκε χρήση της επίκλησης της 

υπόλοιπης τάξης για τη συζήτηση µέσα στην τάξη σχετικά µε λάθη που είχαν 

εντοπιστεί στα γραπτά των µαθητών.   

 



 176

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι η εµπλοκή των µαθητών στη διαδικασία 

αποκατάστασης των λαθών ήταν µεγαλύτερη στον προφορικό λόγο από ό,τι στο 

γραπτό. Η διαπίστωση αυτή φαίνεται φυσιολογική, εάν αναλογιστούµε την 

αµεσότητα που χαρακτηρίζει τον προφορικό λόγο. Εντούτοις, το γεγονός ότι η 

συζήτηση σχετικά µε τα λάθη που απαντούν στα γραπτά των µαθητών αφορά περί το 

ένα δέκατο του συνόλου των λαθών φανερώνει τις περιορισµένες ευκαιρίες που έχουν 

οι µαθητές να συνειδητοποιήσουν πού οφείλονται τα λάθη τους προκειµένου, 

µελλοντικά, να µην τα επαναλάβουν. Επίσης, αξιοσηµείωτο είναι ότι, ενώ στον 

προφορικό λόγο εναλλακτικά της διόρθωσης χρησιµοποιείται η πρακτική της 

ανατροφοδότησης, στο γραπτό λόγο εναλλακτικά της διόρθωσης χρησιµοποιείται η 

παράβλεψη των λαθών. Συνεπώς, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος έδιναν µεγαλύτερη 

βαρύτητα στην περίπτωση του προφορικού λόγου στην ακρίβεια και στην περίπτωση, 

αντίστοιχα, του γραπτού στην ευχέρεια του λόγου των µαθητών (επιλεκτικός τρόπος 

αντιµετώπισης των λαθών). Το γεγονός, εντούτοις, ότι κάποιες φορές η διόρθωση 

έπονταν της ανατροφοδότησης εγείρει ερωτηµατικά ως προς την αποτελεσµατικότητα 

της ανατροφοδότησης που παρεχόταν στους µαθητές. Ως εκ τούτου, θα µπορούσε να 

υποστηριχθεί, ως ένα βαθµό, βέβαια, ότι σε ορισµένες περιπτώσεις η 

ανατροφοδότηση δεν ήταν κατάλληλη ή επαρκής ούτως, ώστε να βοηθήσει τους 

µαθητές να συνειδητοποιήσουν και να αποκαταστήσουν, κατ’ επέκταση, οι ίδιοι τα 

λάθη τους. 

 

Επιπρόσθετα, ενώ στον προφορικό λόγο χρησιµοποιείται σε αρκετά µεγάλο βαθµό η 

πρακτική της διόρθωσης, δεν ήταν λίγες οι περιπτώσεις όπου ο ίδιος ο µαθητής 

εµπλεκόταν στη διαδικασία αποκατάστασης του λάθους (ανατροφοδότηση, 

επίκληση). Παραταύτα, οι ευκαιρίες αυτές θα µπορούσε να ήταν περισσότερες, εάν 

αξιοποιούνταν το δυναµικό ολόκληρης της τάξης µέσω της επίκλησης της τάξης, κάτι 

το οποίο παρατηρείται σε περιορισµένο, µονάχα, βαθµό. Κατά ανάλογο τρόπο, οι 

µαθητές θα είχαν περισσότερες ευκαιρίες να συνειδητοποιήσουν τα λάθη τους στο 

γραπτό λόγο, εάν αντί της διόρθωσης, που χρησιµοποιείται σε σηµαντικά µεγάλο 

βαθµό, χρησιµοποιούνταν περισσότερο συχνά η επισήµανση των λαθών αλλά και η 

συζήτησή τους στην τάξη κάνοντας, για παράδειγµα, χρήση των πρακτικών της 

ανατροφοδότησης και της επίκλησης της τάξης. 
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Από την τελευταία παρουσίαση των διορθωτικών πρακτικών του προφορικού και του 

γραπτού λόγου προκύπτει ότι η διόρθωση των λαθών του γραπτού λόγου ήταν σε 

µεγαλύτερο βαθµό επιλεκτική σε σχέση µε τη διόρθωση του προφορικού λόγου. 

Συγκεκριµένα, αυτό προκύπτει από τις συχνότερες παραβλέψεις των λαθών του 

γραπτού λόγου. Συγχρόνως, όµως, συνεπάγεται της διαπίστωσης αυτής ότι η ροή του 

προφορικού λόγου των µαθητών είθισται να διακόπτεται, όταν ο διδάσκων εντοπίζει 

λάθη στην οµιλία των µαθητών. Αυτό, εντούτοις, ισχύει σε µικρότερο βαθµό στην 

περίπτωση των φωνολογικών λαθών, τα οποία γίνονται περισσότερο αισθητά στον 

προφορικό λόγο. 

 

Παρακάτω γίνεται λόγος για τις διορθωτικές πρακτικές που χρησιµοποιούνταν γενικά 

από τα υποκείµενα για την αντιµετώπιση των λαθών των δίγλωσσων και των 

µονόγλωσσων µαθητών (βλ. πίνακα 16.). Για τη διόρθωση των λαθών των δίγλωσσων 

µαθητών χρησιµοποιείται σε σηµαντικά µεγάλο βαθµό η πρακτική της διόρθωσης και 

σε σχετικά υψηλό, επίσης, βαθµό η πρακτική της παράβλεψης των λαθών. 

Σχηµατικά, τα µισά περίπου λάθη των δίγλωσσων µαθητών αντιµετωπίζονταν µέσω 

της διόρθωσης και το ένα τέταρτο περίπου µέσω της παράβλεψής τους. 

∆ευτερεύουσες διορθωτικές πρακτικές αποτελούσαν η ανατροφοδότηση και η 

επισήµανση των λαθών, ενώ η επίκληση της τάξης χρησιµοποιούταν σε 

περιορισµένο, µονάχα, βαθµό. Στην περίπτωση των λαθών των µονόγλωσσων 

µαθητών, η σειρά προτίµησης και ο βαθµός, αντίστοιχα, χρήσης των επιµέρους 

πρακτικών αντιµετώπισής τους, έτσι όπως προέκυψε από τα δεδοµένα της 

παρατήρησης, σχεδόν συνέπιπταν µε αυτά των δίγλωσσων. Ως εκ τούτου, δεν 

προκύπτει κάποιου είδους διαφοροποίηση του τρόπου αντιµετώπισης των λαθών των 

δίγλωσσων και των µονόγλωσσων µαθητών. 

 

Στο σηµείο αυτό, αξίζει να κάνουµε µία περισσότερο διεξοδική σύγκριση του τρόπου 

αντιµετώπισης των λαθών των δίγλωσσων και των µονόγλωσσων µαθητών 

χρησιµοποιώντας ως σηµείο αναφοράς τον προφορικό και το γραπτό λόγο (βλ. 

πίνακα 15.). Αναφορικά, λοπόν,  µε το γραπτό λόγο, δε διαπιστώνονται διαφορές ως 

προς τον τρόπο αντιµετώπισης των λαθών εκ µέρους των τριών διδασκόντων. 

Ειδικότερα, η σειρά προτίµησης των επιµέρους πρακτκών αντιµετώπισης των λαθών 

ήταν κοινή και είχει ως εξής: διόρθωση, παράβλεψη, ανατροφοδότηση, επισήµανση 

και επίκληση της τάξης. ∆εδοµένου, επίσης, ότι οι αποκλίσεις ανάµεσα στις δύο 
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‘οµάδες’ µαθητών δεν ξεπερνούν τις τρεις ποσοστιαίες µονάδες δε θεωρούνται 

αξιόλογες. Παραταύτα, η σειρά προτίµησης και ο βαθµός χρήσης των επιµέρους 

πρακτικών για την αντιµετώπιση των λαθών του προφορικού λόγου των δίγλωσσων 

και των µονόγλωσσων µαθητών δεν ταυτίζονται. Πιο συγκεκριµένα, στην περίπτωση 

των δίγλωσσων µαθητών πρωταρχική επιλογή των εκπαιδευτικών του δείγµατος 

αποτελεί η πρακτική της διόρθωσης, τη στιγµή που για την αντιµετώπιση των 

αντίστοιχων λαθών των µονόγλωσσων µαθητών πρωταρχική διδακτική επιλογή 

αποτελεί η ανατροφοδότηση. ∆εύτερη σε σειρά προτίµησης διδακτική πρακτική 

έρχεται στην περίπτωση των δίγλωσσων µαθητών η ανατροφοδότηση και στην 

περίπτωση των µονόγλωσσων η διόρθωση, αντίστοιχα. Στην περίπτωση, εποµένως, 

των δίγλωσσων µαθητών χρησιµοποιείται σε αρκετά µεγαλύτερο βαθµό η πρακτική 

της διόρθωσης και σε αρκετά µικρότερο η πρακτική της ανατροφοδότησης. 

∆εδοµένου, µάλιστα, ότι οι υπόλοιπες πρακτικές αντιµετώπισης των λαθών απαντούν 

σχεδόν εξίσου, διαπιστώνουµε ότι οι δίγλωσσοι µαθητές συγκριτικά µε τους 

µονόγλωσσους συµµαθητές τους έχουν λιγότερες ευκαιρίες να συνειδητοποιήσουν τα 

λάθη τους έτσι, όπως προκύπτει από τα δεδοµένα της παρατήρησης που αφορούν 

στον προφορικό λόγο. 

 

 ∆ΙΓΛ. ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΟΝΟΓΛ. ΜΑΘΗΤΕΣ 

  ΠΠρρ..  λλόόγγοοςς  ΓΓρρ..  λλόόγγοοςς  ΣΣύύννοολλοο  ΠΠρρ..  λλόόγγοοςς  ΓΓρρ..  λλόόγγοοςς  ΣΣύύννοολλοο  

Επισηµ. 19 16,52% 11 3,70% 30 7,28% 9 13,85% 2 1,54% 11 5,64% 

Ανατρ. 28 24,35% 18 6,06% 46 11,17% 24 36,92% 6 4,16% 30 15,38%

∆ιόρθ. 46 40 % 170 57,24% 216 52,43% 22 33,85% 79 60,77% 101 51,79%

Επίκλ. 12 10,43% 4 1,35 % 16 3,88 % 5 7,69 % 1 0,77 % 6 3,08% 

Παραβλ. 10 8,70 % 94 31,65% 104 25,25% 5 7,69 % 42 32,31% 47 24,10%

Σύνολο 115 100 % 297 100 % 412 100 % 65 7,69 % 130 100 % 195 100% 

Πίνακας 15. Κατανοµή των διορθωτικών πρακτικών για την αντιµετώπιση των λαθών 

των δίγλωσσων και των µονόγλωσσων µαθητών 

 

Έχοντας αναφερθεί µέχρι τώρα στις πρακτικές αντιµετώπισης των λαθών των 

µαθητών έτσι, όπως χρησιµοποιούνταν από τους εκπαιδευτικούς στο σύνολό τους, 

ανάλογα µε τις επιµέρους κατηγορίες λαθών αλλά και ανάλογα µε τον προφορικό και 

το γραπτό λόγο, κρίνεται σκόπιµη η παρουσίαση των διορθωτικών (µε την ευρεία 

έννοια) πρακτικών έτσι, όπως απαντούσαν σε καθένα τµήµα, που πήρε µέρος στην 
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έρευνα, προκειµένου να ανιχνευθούν τυχόν οµοιότητες και διαφορές ως προς τον 

τρόπο που αντιµετώπιζαν τα λάθη οι τρεις εκπαιδευτικοί του δείγµατος. 

 

Όσον αφορά, λοιπόν, στις διορθωτικές πρακτικές που χρησιµοποιούνταν από τη 

διδάσκουσα της ∆΄ τάξης για την αντιµετώπιση των λαθών των µαθητών (βλ. πίνακα 

16.) αυτές είχαν ως εξής: η διόρθωση αποτελούσε κυρίαρχη διδακτική επιλογή της 

διδάσκουσας για την αντιµετώπιση των γλωσσικών λαθών. Ενδεικτικά, περισσότερα 

από τα µισά λάθη των µαθητών αντιµετωπίζονταν από τη διδάσκουσα µέσω της 

διόρθωσής τους. Κατά δεύτερο λόγο, αν και σε αρκετά µικρότερο βαθµό, 

χρησιµοποιούνταν η πρακτική της παράβλεψης των λαθών. Η πρακτική αυτή 

αφορούσε περί το ένα πέµπτο του συνόλου των λαθών. ∆ευτερεύουσες, εναλλακτικές 

διορθωτικές αλλαγές φαίνεται να αποτελούσαν για τη διδάσκουσα οι πρακτικές της 

επισήµανσης και της ανατροφοδότησης, ενώ η χρήση της επίκλησης της τάξης ήταν 

περιορισµένη έως ελάχιστη. Το γεγονός ότι µονάχα το ένα δέκατο των γλωσσικών 

λαθών σχολιαζόταν στους µαθητές φανερώνει τις µειωµένες ευκαιρίες που είχαν οι 

µαθητές της ∆΄ τάξης να κατανοήσουν τα λάθη τους. Κατά συνέπεια, οι πιθανότητες 

που έχουν οι συγκεκριµένοι µαθητές να επαναλάβουν τα λάθη τους είναι αρκετά 

υψηλές. 

 

Όσον αφορά δε στις διορθωτικές πρακτικές και τη διάκριση προφορικού και γραπτού 

λόγου, οι διαπιστώσεις που προκύπτουν δεν ταυτίζονται απόλυτα µε την παραπάνω 

γενική εικόνα. Ειδικότερα, στον προφορικό λόγο κυρίαρχη επιλογή για τη 

διδάσκουσα, αναφορικά µε την αντιµετώπιση των γλωσσικών λαθών, αποτελεί η 

πρακτική της ανατροφοδότησης. Για τα µισά σχεδόν λάθη του προφορικού λόγου 

παρέχεται στους µαθητές ανατροφοδότηση. Ακολουθεί, αν και µε σχετικά µικρή 

απόκλιση, η πρακτική της διόρθωσης, γεγονός που σηµαίνει ότι λιγότερα από τα µισά 

λάθη των µαθητών διορθώνονται από τη διδάσκουσα. Αξιοσηµείωτο στο σηµείο αυτό 

είναι το γεγονός ότι δεν είναι λίγες οι περιπτώσεις εκείνες όπου η ανατροφοδότηση 

δεν επιτυγχάνει το σκοπό της, δηλαδή, την αποκατάσταση του λάθους. Οι 

περιπτώσεις αυτές, συγκεκριµένα, αντιστοιχούν στο ένα πέµπτο των συνολικών 

περιπτώσεων των λαθών. Επιπλέον, σε σχετικά περιορισµένο βαθµό χρησιµοποιείται 

από τη συγκεκριµένη διδάσκουσα η πρακτική της επίκλησης της τάξης, ενώ σε ακόµη 

πιο περιορισµένο βαθµό γίνεται χρήση της πρακτικής της επισήµανσης των λαθών. 

∆εδοµένου ότι η έρευνά µας δε µελετούσε τα λάθη από την πλευρά των µαθητών 
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ούτως, ώστε να είµαστε σε θέση να εκτιµήσουµε σε ποιο βαθµό οι µαθητές γνώριζαν 

τον αντίστοιχο ορθό τύπο κάθε φορά που υπέπιπταν σε κάποιο λάθος, δεν µπορούµε 

να σχολιάσουµε τα περιορισµένα ποσοστά χρήσης των πρακτικών της επίκλησης και 

της επισήµανσης. Άξιο αναφοράς είναι, επίσης, το ότι σε καµία περίπτωση λάθους, 

του προφορικού πάντα λόγου, δεν παρατηρήθηκε να γίνεται χρήση της πρακτικής της 

παράβλεψης. Αυτό σε συνδυασµό µε το υψηλό ποσοστό χρήσης της πρακτικής της 

διόρθωσης φανερώνει την αυξηµένη βαρύτητα της εκπαιδευτικού στην ορθότητα και 

την ακρίβεια του λόγου των µαθητών όταν εκφράζονται προφορικά.  

 

Από την άλλη πλευρά, για τη διόρθωση των λαθών του γραπτού λόγου η δασκάλα της 

∆΄ τάξης χρησιµοποιεί, κατά αποκλειστικότητα, τις πρακτικές της διόρθωσης και της 

παράβλεψης των γλωσσικών λαθών. Ειδικότερα, η διόρθωση παρατηρήθηκε να 

χρησιµοποιείται σε βαθµό µεγαλύτερο από τα δύο τρίτα των συνολικών λαθών, ενώ η 

πρακτική της παράβλεψης των λαθών, αντίστοιχα, σε βαθµό µικρότερο από το ένα 

τρίτο των συνολικών λαθών του γραπτού λόγου. Κατά συνέπεια, σε καµία περίπτωση 

τα λάθη του γραπτού λόγου των µαθητών δε σχολιάζονταν από τη συγκεκριµένη 

εκπαιδευτικό. Εάν θεωρήσουµε, λοιπόν, ότι τα περισσότερα λάθη των µαθητών 

οφείλονται σε άγνοια και όχι σε απροσεξία, οι πιθανότητες που έχουν οι µαθητές να 

κατανοήσουν τα λάθη τους είναι µηδαµινές. Εποµένως, είναι πολύ πιθανό οι µαθητές 

να επαναλάβουν τα ίδια ή παρόµοια λάθη µε αυτά που έκαναν στο γραπτό τους, εν 

προκειµένω, λόγο. 

 

∆ΙΟΡΘ. ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΠΡΟΦ. ΛΟΓΟΣ ΓΡ. ΛΟΓΟΣ ΣΥΝΟΛΟ 

Επισήµανση 2 4,65% 0 0 % 21 7,87 % 

Ανατροφοδότηση 20 46,51 % 0 0 % 20 7,49 % 

∆ιόρθωση 17 39,53 % 147 71,71 % 164 61,42 % 

Επίκληση τάξης 4 9,30 % 0 0 % 4 1,50% 

Παράβλεψη 0 0 % 58 28,29 % 58 21,72 % 

ΣΥΝΟΛΟ 43 100 % 205 100%  267 100% 

Πίνακας 16. Κατανοµή των διορθωτικών πρακτικών στην ∆΄ τάξη 

 

Παρακάτω κρίνεται σκόπιµο να εξετάσουµε µε ποιο τρόπο η εκπαιδευτικός της ∆΄ 

τάξης αντιµετώπιζε τις επιµέρους κατηγορίες λαθών των µαθητών. Καταρχάς, 
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αναφορικά µε τα µορφολογικά λάθη διαπιστώθηκε η χρήση της διόρθωσης σε 

συντριπτικά µεγάλο βαθµό. Σχηµατικά, στα δέκα µορφολογικά λάθη τα οκτώ 

διορθώνονταν από την ίδια τη διδάσκουσα. ∆ευτερεύουσα επιλογή για την 

αντιµετώπιση των µορφολογικών λαθών αποτελούσε η παράβλεψή τους, αν και αυτό 

συνέβαινε σε περιορισµένο βαθµό, ενώ οι πρακτικές της ανατροφοδότησης και της 

επισήµανσης χρησιµοποιούνταν σε πολύ µικρό βαθµό και η πρακτική της επίκλησης 

της τάξης δε χρησιµοποιούνταν σχεδόν καθόλου. Αναλυτικότερα, τα µορφολογικά 

λάθη που παραβλέπονταν αφορούσαν κυρίως τη λανθασµένη χρήση των σηµείων 

στίξεως - απουσία τόνων (*τα’ αστέρι, *νήσιά), ενώ τα µορφολογικά λάθη που 

παραβλέπονταν αφορούσαν κυρίως τη λανθασµένη χρήση των σηµείων στίξεως - 

απουσία τόνων (*τα’ αστέρι, *νήσιά).  Η αντιµετώπιση των φωνολογικών λαθών δε 

διέφερε, ως προς τις δύο πρώτες επιλογές της εκπαιδευτικού, δηλαδή τη διόρθωση 

και την παράβλεψη, ωστόσο, η συχνότητα χρήσης των παραπάνω πρακτικών ήταν 

στη συγκεκριµένη περίπτωση συγκριτικά µικρότερη. Κατά τα άλλα, η επισήµανση 

αποτελούσε δεύτερη εναλλακτική επιλογή για την αντιµετώπιση των φωνολογικών 

λαθών της ∆΄ τάξης και η ανατροφοδότηση τρίτη. Για την αντιµετώπιση της 

συγκεκριµένης κατηγορίας λαθών δεν παρατηρήθηκε να γίνεται χρήση της πρακτικής 

της επίκλησης της τάξης. Ενδεικτικά, από το σύνολο των φωνολογικών λαθών η 

συγκεκριµένη εκπαιδευτικός αντιµετώπιζε µέσω της διόρθωσης τα µισά περίπου  

φωνολογικά λάθη, µέσω της παράβλεψης περίπου το ένα τρίτο  και µέσω της 

επισήµανσης το ένα τρίτο του συνόλου των φωνολογικών λαθών. Αντίστοιχα, τα 

φωνολογικά λάθη που διορθώνονταν, κατά κανόνα, είχαν να κάνουν µε την 

αναντιστοιχία φθόγγων και γραφηµάτων (*ενχείριση, *πηστέβω) στο γραπτό και τους 

παρατονισµούς στον προφορικό λόγο (*φοβερές αντί ‘φοβέρες’, *καθαροτάτον). Από 

την άλλη πλευρά, τα φωνολογικά λάθη που παραβλέπονταν σχετίζονταν µε τη 

λανθασµένη, κυρίως, χρήση των σηµείων στίξεως - απουσία τόνων (*τα’ αστέρι, 

*νήσιά). Στη συνέχεια, τα σηµασιολογικά λάθη αντιµετωπίζονταν και αυτά, κατά 

κύριο λόγο, µέσω της διόρθωσης, ωστόσο, εναλλακτικά της διόρθωσης 

χρησιµοποιούνταν από τη διδάσκουσα η ανατροφοδότηση και εναλλακτικά της 

ανατροφοδότησης εξίσου οι πρακτικές της επισήµανσης και της παράβλεψης του 

λάθους. Σηµειωτέον ότι µονάχα στην περίπτωση των σηµασιολογικών λαθών 

παρατηρείται να γίνεται χρήση της επίκλησης της τάξης, σε περιορισµένο, ωστόσο, 

βαθµό. Πιο συγκεκριµένα, από τα σηµασιολογικά λάθη διορθώνονταν συνήθως 

εκείνα που είχαν να κάνουν µε περιπτώσεις σηµασιολογικού πλεονασµού, όπου, 
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δηλαδή, µία έννοια επαναλαµβανόταν µέσα στην πρόταση (Μετά… *Μετά, χώρος 

στους τίχους, είµαι χαρούµενος απ΄ τη χαρά µου..), ενώ ανατροφοδότηση παρεχόταν 

από τη διδάσκουσα στους µαθητές σε περιπτώσεις όπου κατά την επεξεργασία του 

καινούριου µαθήµατος δίνονταν από τους τελευταίους λανθασµένες ερµηνείες για τις, 

εν πολλοίς, άγνωστες λέξεις του κειµένου (‘πατροπαράδοτη’ είναι *αυτή που 

παραδόθηκε από την πατρίδα, ‘προµηνύω’ σηµαίνει *περιµένω). Η παράβλεψη, 

έπειτα, των σηµασιολογικών λαθών αφορούσε κυρίως µη αποδεκτές λεξιλογικές 

συνάψεις και γενικά ανακριβείς ή ασαφείς διατυπώσεις (µου *είπε συµβουλές, τα 

*υλικά για να µε εξετάσει (ο γιατρός), αισθανόµουν *καλά γιατί ήξερα πως θα µε 

κάνει καλά, αντίστοιχα).  Στην περίπτωση, τέλος, των συντακτικών λαθών 

αξιοσηµείωτο είναι ότι περισσότερα από τα µισά παραβλέπονταν από τη διδάσκουσα 

και ότι το ένα τρίτο περίπου αυτών διορθώνονταν. ∆ευτερεύουσες εναλλακτικές 

επιλογές της διδάσκουσας για την αντιµετώπιση των συντακτικών λαθών φαίνεται να 

είναι οι πρακτικές της επισήµανσης και της ανατροφοδότησης. Αναλυτικότερα, από 

τα συντακτικά λάθη διορθώνονταν εκείνα που είχαν να κάνουν µε την ανάγκη 

δηµιουργίας καινούριων προτάσεων (…*ήταν η σειρά µας φοδήθηκα πολύ, η έθουσα 

αναµονής ήταν µεγάλη *µε δύο καναπέδες, µία πολυθρόνα…), ενώ παραβλέπονταν 

εκείνα που αφορούσαν στο σχηµατισµό δευτερευουσών προτάσεων (έλεγα στη 

µητέρα µου *πως πάντα να πηγαίνουµε, δε θα ήθελα *ξαναρρωστήσω), την 

ασυµφωνία ανάµεσα στους κύριους όρους της πρότασης (αυτές δε µου *αρέσει, όταν 

*είχα πάει αισθανόµουν) και το σχηµατισµό προθετικών φράσεων (πριν *δύο 

χρόνια). 

 

Λαµβάνοντας υπόψη τα δεδοµένα του παρακάτω πίνακα (17.), αξιοπρόσεκτο είναι το 

γεγονός ότι, ενώ τα µορφολογικά λάθη απαντούν στο λόγο γενικά των µαθητών µε τη 

µεγαλύτερη συχνότητα, ο βαθµός παράβλεψής τους είναι µικρότερος από τα λάθη 

των υπόλοιπων κατηγοριών. Αυτό δηλώνει, κατά πάσα πιθανότητα, τη µεγαλύτερη 

βαρύτητα που δίνει η συγκεκριµένη εκπαιδευτικός στα µορφολογικά λάθη και, 

συνεπακόλουθα, στην κατάκτηση των µορφολογικών φαινοµένων και τύπων ή, 

διαφορετικά, στο προβάδισµα που δίνει σε αυτά κατά τη γλωσσική διδασκαλία.  

Επιπλέον, η µοναδική περίπτωση λαθών, όπου γίνεται ουσιαστικά χρήση της 

επίκλησης, είναι αυτή των σηµασιολογικών λαθών, αλλά και σε αυτή την περίπτωση 

η επίκληση της τάξης είναι πολύ περιορισµένη. Ως εκ τούτου, κατά τη διόρθωση των 

λαθών, και σε συνδυασµό, επίσης, µε τα χαµηλά σχετικά ποσοστά χρήσης της 
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πρακτικής της ανατροφοδότησης αλλά και της επισήµανσης, οι γνώσεις και οι 

δυνατότητες γενικότερα των µαθητών µένουν αναξιοποίητες. 

 

∆ΙΟΡΘ. 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΜΟΡΦΟΛ/ΚΑ 

ΛΑΘΗ 

ΦΩΝΟΛ/ΚΑ

ΛΑΘΗ 

ΣΗΜΑΣΙΟΛ/ΚΑ

ΛΑΘΗ 

ΣΥΝΤΑΚΤΙΚΑ 

ΛΑΘΗ 

ΣΥΝΟΛΟ 

Επισήµανση 3 1,94 % 9 18,75 

% 

8 16,67 % 1 4,55 % 21 

Ανατροφοδότηση  6 3,87 % 2 4,17 % 11 22,92 % 1 4,55 % 20 

∆ιόρθωση 122 78,71 

% 

23 47,92 

% 

18 37,5 % 7 31,82 % 170 

Επίκληση τάξης 1 0,65 % 0 0 % 3 6,25 % 0 0 % 4 

Παράβλεψη 23 14,84 

% 

14 29,17 

% 

8 16,67 % 13 59,10  % 58 

ΣΥΝΟΛΟ  155 100 % 48 100 % 48 100 % 22 100 % 324 

Πίνακας 17. Κατανοµή των διορθωτικών πρακτικών στη ∆΄ τάξη ανάλογα µε τις 

επιµέρους κατηγορίες των λαθών 

  

Έχοντας εξετάσει µέχρι τώρα τις διδακτικές πρακτικές που χρησιµοποιούνταν για την 

αντιµετώπιση των γλωσσικών λαθών στο πλαίσιο της διδασκαλίας στην ∆΄ τάξη µέσα 

από την προοπτική του προφορικού και του γραπτού λόγου αλλά και των επιµέρους 

γλωσσικών κατηγοριών, θα εξετάσουµε παρακάτω κατά πόσο οι επιµέρους 

διορθωτικές πρακτικές διαφοροποιούνταν ανάµεσα στους δίγλωσσους και τους 

µονόγλωσσους µαθητές. Γενικά, τα λάθη των δίγλωσσων µαθητών αντιµετωπίζονταν, 

κατά µείζονα λόγο, µέσω της διόρθωσής τους από την ίδια τη διδάσκουσα. 

Εναλλακτικά της διόρθωσης, αν και µε πολύ σηµαντική απόκλιση χρησιµοποιούνταν 

η πρακτική της παράβλεψης των λαθών και έπονταν µε αρκετά χαµηλά ποσοστά 

χρήσης η επισήµανση, η ανατροφοδότηση και η επίκληση. Η αντιµετώπιση των 

λαθών των µονόγλωσσων, από την άλλη πλευρά µαθητών, συνέπιπτε, εν πολλοίς, µε 

αυτή των δίγλωσσων µε τη διαφορά ότι η πρακτική της ανατροφοδότησης 

χρησιµοποιούνταν σε σχετικά µεγαλύτερο βαθµό στους µονόγλωσσους από ό,τι 

στους δίγλωσσους µαθητές. Η διαφορά αυτή φαίνεται να δηλώνει σχετικά αυξηµένες 

ευκαιρίες στους µονόγλωσσους µαθητές να κατανοήσουν τα λάθη τους συγκριτικά µε 

τους δίγλωσσους. Προς αυτή την κατεύθυνση, κρίνεται σκόπιµο να εξεταστεί 

περαιτέρω ο τρόπος αντιµετώπισης των λαθών στον προφορικό και το γραπτό λόγο. 
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Ενώ στην περίπτωση του γραπτού δε διαπιστώνονται διαφορές, στην περίπτωση του 

προφορικού διαπιστώνεται µία διαφορετική ιεράρχηση των διορθωτικών πρακτικών. 

Αναλυτικότερα, για την αντιµετώπιση των λαθών των δίγλωσσων µαθητών 

χρησιµοποιείται η πρακτική της επισήµανσης και εναλλακτικά αυτής η διόρθωση. 

Έπονται σε µικρότερο βαθµό οι πρακτικές της ανατροφοδότησης και της επίκλησης 

και σε αρκετά περιορισµένο βαθµό η πρακτική της παράβλεψης. Αντίθετα, στην 

περίπτωση των λαθών του προφορικού λόγου των µονόγλωσσων µαθητών η 

ανατροφοδότηση αποτελεί κυρίαρχη διορθωτική πρακτική και εναλλακτικά αυτής 

χρησιµοποιείται η πρακτική της διόρθωσης. Έπονταν ως προς τη συχνότητα χρήσης 

τους η επισήµανση, ενώ ύστατη διδακτική επιλογή φαίνεται να αποτελούσε η 

επίκληση της τάξης. Η πρακτική, τέλος, της παράβλεψης των λαθών δεν 

παρατηρήθηκε να χρησιµοποιείται σε καµία περίπτωση λάθους. ∆εδοµένου ότι η 

πρακτική της ανατροφοδότησης αποτελεί πρωταρχική επιλογή της συγκεκριµένης 

εκπαιδευτικού στην περίπτωση των µονόγλωσσων µαθητών και τρίτη, και, µάλιστα, 

µε σηµαντικό ποσοστό απόκλισης από την αντίστοιχη πρωταρχική διορθωτική 

επιλογή των δίγλωσσων µαθητών, διαπιστώνεται ότι οι γνώσεις και γενικά οι 

δυνατότητες των δίγλωσσων µαθητών αξιοποιούνταν πολύ λιγότερο από ό,τι 

συµβαίνει µε τους µονόγλωσσους συµµαθητές τους. Η διαπίστωση αυτή ενισχύεται 

ακόµη περισσότερο, εάν λάβουµε υπόψη ότι τα λάθη των δίγλωσσων µαθητών ήταν 

σχεδόν τριπλάσια από αυτά των µονόγλωσσων. Αξιοσηµείωτο, επίσης, είναι ότι σε 

καµία περίπτωση δεν παραβλέπονταν προφορικά λάθη των µονόγλωσσων µαθητών, 

κάτι το οποίο, αν και σε περιορισµένο βαθµό, παρατηρήθηκε στους δίγλωσσους, και 

ότι η επίκληση της τάξης απαντά σε µικρότερο βαθµό συγκριτικά µε το αντίστοιχο 

ποσοστό των µονόγλωσσων.  Των παραπάνω αυτών διαπιστώσεων ενδέχεται να 

υπολανθάνει η αντίληψη της διδάσκουσας ότι οι µονόγλωσσοι µαθητές, σε αντίθεση 

µε τους δίγλωσσους, διαθέτουν ένα ευρύτερο γνωστικό υπόβαθρο, το οποίο µπορεί να 

επικαλεστεί στα πλαίσια, συγκεκριµένα, της διαδικασίας αποκατάστασης των 

γλωσσικών λαθών.  

 ∆ΙΓΛ. ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΟΝΟΓΛ. ΜΑΘΗΤΕΣ 

  ΠΠρρ..  λλόόγγοοςς  ΓΓρρ..  λλόόγγοοςς  ΣΣύύννοολλοο  ΠΠρρ..  λλόόγγοοςς  ΓΓρρ..  λλόόγγοοςς  ΣΣύύννοολλοο  

Επισηµ. 11 40,74% 0 0 % 11 6,92% 3 12% 0 0 % 3 2,97% 

Ανατρ. 4 14,81% 0 0 % 4 2,52% 11 44% 0 0 % 11 10,89%

∆ιόρθ. 8 29,63% 100 75,76% 108 67,92% 10 40% 54 71,05% 64 63,37%
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Επίκλ. 3 11,11% 0 0 % 3 1,89% 1 4 % 0 0 % 1 0,10% 

Παραβλ. 1 3,70 % 32 24,24% 33 20,75% 0 0 % 22 28,95% 22 21,78%

Σύνολο 27 100 % 132 100 % 159 100 % 25 100% 76 100 % 101 100% 
Πίνακας 18. Κατανοµή των διορθωτικών πρακτικών στους δίγλωσσους και τους µονόγλωσσους µαθητές της ∆΄ τάξης 

 

Παρακάτω γίνεται λόγος για τους τρόπους που χρησιµοποιούσε ο εκπαιδευτικός της 

Ε΄ τάξης για να αντιµετωπίσει τα αντίστοιχα λάθη των µαθητών του. Ξεκινώντας 

γενικά µε την προτίµηση των επιµέρους διορθωτικών πρακτικών (βλ. πίνακα 19.) 

διαπιστώνουµε τα εξής: η διόρθωση, όπως ήταν πλέον αναµενόµενο, αποτελεί κύρια 

επιλογή του συγκεκριµένου εκπαιδευτικού για την αντιµετώπιση των γλωσσικών 

λαθών. Αν και µε σηµαντική απόκλιση, ακολουθεί ως δεύτερη κύρια επιλογή η 

ανατροφοδότηση, η οποία αφορά στο ένα τέταρτο περίπου των λαθών των µαθητών. 

Ως δευτερεύουσες εναλλακτικές επιλογές χρησιµοποιούνταν στη συγκεκριµένη τάξη 

και σε πολύ χαµηλό βαθµό η πρακτική της επίκλησης. Η παραπάνω γενική ιεράρχηση 

των διορθωτικών πρακτικών δε διαφοροποιείται στον προφορικό και το γραπτό λόγο, 

παρά µόνο ως προς τις δευτερεύουσες διορθωτικές πρακτικές. Αναλυτικότερα, στον 

προφορικό λόγο εναλλακτικά της διόρθωσης και της ανατροφοδότησης 

χρησιµοποιείται η επίκληση της τάξης σε σηµαντικό βαθµό και σε µικρότερο η 

επισήµανση, ενώ η πρακτική της παράβλεψης δεν παρατηρήθηκε να χρησιµοποιείται 

σε καµία περίπτωση λάθους. Αντίστοιχα, στο γραπτό λόγο εναλλακτικά της 

διόρθωσης και της ανατροφοδότησης χρησιµοπιούνταν από το διδάσκοντα οι 

πρακτικές της παράβλεψης και λιγότερο συχνά της επισηµανσης. Μολονότι τα λάθη 

που εντοπίζονταν στο γραπτό λόγο των µαθητών συζητούνταν συνήθως στην τάξη, 

δεν παρατηρήθηκαν, ωστόσο, περιπτώσεις επίκλησης της τάξης προς αποκατάσταση 

των συγκεκριµένων λαθών. 

 

Μία βασική διαπίστωση που απορρέει από τα παραπάνω είναι ότι, αν και ο ρόλος του 

διδάσκοντα είναι έντονος µέσα στην τάξη, ενθαρρύνεται συγχρόνως η ενεργητική 

εµπλοκή των µαθητών στη µάθηση µέσω της ανατροφοδότησης, η οποία αποτελεί 

δεύτερη, κύρια διορθωτική επιλογή, αλλά και διορθωτικών πρακτικών, όπως η 

επισήµανση και η επίκληση της τάξης. Η ακρίβεια, εποµένως, στην ορθότητα και την 

ακρίβεια του λόγου, που φανερώνει η προτίµηση της διόρθωσης έναντι των 

υπόλοιπων διορθωτικών πρακτικών συνδυάζεται µε την έµφαση στην ευχέρεια του 

λόγου, που εκφράζεται µέσα από τις υπόλοιπες διορθωτικές πρακτικές 
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(ανατροφοδότηση, επίκληση, παράβλεψη). Παραταύτα, αξίζει να σηµειωθεί ότι ο 

εξατοµικευµένος χαρακτήρας που είχε η συζήτηση των λαθών που εντοπίζονταν στα 

γραπτά των µαθητών στο πλαίσιο του µαθήµατος, η οποία προκύπτει από την 

παντελή απουσία της επίκλησης της τάξης συνεπάγεται αναπόφευκτα τη µη 

αξιοποίηση των γνώσεων και των δυνατοτήτων γενικά της υπόλοιπης τάξης, κάτι το 

οποίο θα προωθούσε ακόµη καλύτερα τους διδακτικούς στόχους του γλωσσικού 

µαθήµατος.  
 

∆ΙΟΡΘ. ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΠΡΟΦ. ΛΟΓΟΣ ΓΡ. ΛΟΓΟΣ ΣΥΝΟΛΟ 

Επισήµανση 7 9,33 % 12 8,28 % 19 9,05 % 

Ανατροφοδότηση 18 24 % 37 25,52 % 55 26,19% 

∆ιόρθωση 34 45,33 % 77 53,10 % 111 52,86% 

Επίκληση τάξης 16 21,33 % 0 0 % 6 2,85% 

Παράβλεψη 0 0 % 19 13,10 % 19 9,05% 

ΣΥΝΟΛΟ 75 100 % 145 100 %  210 100% 

Πίνακας 19. Κατανοµή διορθωτικών πρακτικών ανά µορφή λόγου στην Ε΄ τάξη 

 

Παρακάτω εξετάζεται η αντιµετώπιση των λαθών στο πλαίσιο της διδασκαλίας στο 

συγκεκριµένο τµήµα της Ε΄ τάξης ανάλογα µε τις επιµέρους γλωσσικές κατηγορίες 

(βλ. πίνακα 20./ σελ.188). Μία κοινή διαπίστωση για όλες τις γλωσσικές κατηγορίες 

αφορά στην πρωταρχική προτίµηση της διόρθωσης για την αποκατάσταση των 

αντίστοιχων γλωσσικών λαθών. Αναλυτικότερα, τα µισά περίπου µορφολογικά λάθη 

αντιµετωπίζονταν από το συγκεκριµένο δάσκαλο µέσω της διόρθωσης, το ένα πέµπτο 

µέσω της ανατροφοδότησης και λιγότερα από αυτά µέσω της επισήµανσης. Σχετικά 

σπάνια τα µορφολογικά λάθη αντιµετωπίζονταν µέσω της παράβλεψης και της 

επίκλησης της τάξης. Πιο συγκεκριµένα, τα µορφολογικά λάθη που επισηµαίνονταν 

αφορούσαν κυρίως στην κλίση ρηµάτων στον πίνακα (θα *φορτώση, Μέλλ. 

*∆ιαρκίας). Ανατροφοδότηση στα µορφολογικά λάθη παρεχόταν κάποιες φορές κατά 

την υπαγόρευση της ορθογραφίας κι αφορούσε τις µορφολογικές κυρίως καταλήξεις 

των ονοµάτων (ο *βίως, η *φυλί) αλλά και κατά την κλίση των ρηµάτων στον πίνακα 

(να *απογοητευτό, *κράτισε). Η διόρθωση, από την άλλη πλευρά, πολλές φορές 

έπονταν των παραπάνω διορθωτικών πρακτικών, κατά κανόνα, όταν οι µαθητές 

αδυνατούσαν να διορθώσουν µόνοι τους τα λάθη τους ή στην περίπτωση των 

εκθέσεων όταν επρόκειτο για µεµονωµένα λάθη  ορθογραφίας ή κλίσης των ρηµάτων 
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(*ύψοµα, *πήγαµαι). Τα µορφολογικά, επίσης, λάθη σε καµία περίπτωση του 

προφορικού λόγου δεν παραβλέπονταν, κάτι το οποίο παρατηρήθηκε σε πολλές 

περιπτώσεις στο γραπτό λόγο  και, ιδιαίτερα, όταν τα γραπτά των µαθητών έβριθαν 

λαθών. Τα λάθη αυτά αφορούσαν στις ίδιες υποκατηγορίες λαθών, που στον 

προφορικό λόγο διορθώνονταν, ήτοι: ορθογραφίας, στίξεως, µορφολογικών 

καταλήξεων ονοµάτων και ρηµάτων. 

 

Αναφορικά, έπειτα, µε τα φωνολογικά λάθη, περισσότερα από τα µισά 

αντιµετωπίζονταν µέσω της διόρθωσης, ενώ περί το ένα τρίτο αυτών παραβλέπονταν. 

Λιγότερο συχνά χρησιµοποιούνταν η πρακτική της ανατροφοδότησης, ενώ η 

επισήµανση των φωνολογικών λαθών παρατηρούνταν σε µεµονωµένες, µονάχα, 

περιπτώσεις. Ειδικότερα, στον προφορικό διορθώνονταν συνήθως οι παρατονισµοί 

(*Κίλελερ, *τάχεια) και η µη αναγνώριση-λανθασµένη ανάγνωση λέξεων (*ενεργία, 

αντί ‘ανεργία’, *µεγαλοκτήµονες, αντί ‘µεγαλοκτηµατίες), ενώ στο γραπτό λόγο 

υπήρχε η τάση να παραβλέπονται οι παρατονισµοί και τα λάθη (αν)αντιστοιχίας 

φωνηµάτων-γραφηµάτων (*ερηµέτη, *πυστέβω). Τα φωνολογικά λάθη για τα οποία 

παρεχόταν ανατροφοδότηση αφορούσαν σε µεµονωµένες περιπτώσεις λαθών και στις 

περιπτώσεις, µάλιστα, αυτές η ανατροφοδότηση έπονταν της διόρθωσης (*διχονοία, 

*µεγαλοκτήµονες, αντί ‘µεγαλοκτηµατίες, *απολλοτρίωση). 

 

Για την αντιµετώπιση, εν συνεχεία, των σηµασιολογικών λαθών επιλέγονταν σχεδόν 

εξίσου οι πρακτικές της διόρθωσης και της ανατροφοδότησης. Έπονταν ως προς τη 

συχνότητα χρήσης η επίκληση της τάξης και η επισήµανση των σηµασιολογικών 

λαθών. Η πρακτική, τέλος, της παράβλεψης χρησιµοποιούνταν σε περιορισµένο, 

µονάχα, βαθµό. Αναλυτικότερα, από τα σηµασιολογικά τάση διορθώνονταν, 

συνήθως, εκείνα που είχαν να κάνουν µε τη σωστή, κατ’ αρχήν, αλλά ανακριβή, 

ουσιαστικά, ερµηνεία των άγνωστων λέξεων (‘µετεωρολογία’ είναι *αυτοί που 

µελετούν τον καιρό, *φως αντί ‘πολυέλαιος’). Σε µεγάλο, επίσης, βαθµό 

παρατηρήθηκε η τάση του διδάσκοντα να παρέχει ανατροφοδότηση στους µαθητές 

για σηµασιολογικά λάθη που είχαν να κάνουν µε τη λανθασµένη ερµηνεία του 

κειµένου ή των άγνωστων λέξεων (‘επισηµαίνω’ σηµαίνει *λέω ξανά, *η µάνα 

ζηλεύει το πουλί) καθώς, επίσης, λάθη που αφορούσαν στο ύφος του γραπτού, 

συγκεκριµένα, λόγου (*και ας πούµε, *κ.τ.λ…κ.τ.λ….κ.τ.λ.). Σε µεµονωµένες 

περιπτώσεις παρατηρήθηκε η χρήση των διορθωτικών πρακτικών της επίκλησης της 
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υπόλοιπης τάξης, της επισήµανσης και της παράβλεψης. Οι µεµονωµένες αυτές 

περιπτώσεις αφορούσαν πρώτον στην ερµηνεία άγνωστων λέξεων («δυναστεία» 

σηµαίνει *τελευταία περίοδος), δεύτερον στην απουσία προλόγου έκθεσης µαθητή, 

τη σύγχυση µέλλοντος-παρελθόντος (*αύριο πήραν) και την ασάφεια κατά την 

έκφραση µαθήτριας (*και πέρασα καλά και δεν πέρασα) και, τρίτον, αντίστοιχα,  σε 

ακατάλληλες διατυπώσεις των µαθητών, συγκεκριµένα, στην έκθεση (*πλουταίνει τα 

µαλλιά, *διάφορα άνθη αντί ‘διαφορετικά’).  

 

Τα συντακτικά, εντέλει, λάθη αντιµετωπίζονταν σχεδόν πάντα µέσω της διόρθωσής 

τους από τον εκπαιδευτικό. Σε λίγες περιπτώσεις παραβλέπονταν, ενώ ακόµα 

σπανιότερα παρεχόταν στους µαθητές ανατροφοδότηση προκειµένου να 

αποκαταστήσουν οι ίδιοι τα συντακτικά τους λάθη. Τα συγκεκριµένα λάθη, τα οποία 

κατεξοχήν διορθώνονταν, αναφέρονταν στην ανάγκη δηµιουργίας καινούριων 

προτάσεων (…περάσαµε ωραία *µας µίλησαν, …µετά πήγαµε στην ταβέρνα 

*φάγαµε), την παρεµβολή του ευθέος λόγου στον πλάγιο (µου είπε *θα έρθεις), το 

σχηµατισµό προθετικών φράσεων (µετά *είκοσι λεπτά). 

 

Από τα παραπάνω διαπιστώνουµε, καταρχάς, ότι οι µαθητές είχαν περιορισµένες 

ευκαιρίες να συνειδητοποιήσουν τα συντακτικά τους λάθη, δεδοµένου ότι η σχετική 

ανατροφοδότηση ήταν ελάχιστη. Το αντίθετο ισχύει µε τα σηµασιολογικά  λάθη, εάν 

αναλογιστούµε το υψηλό ποσοστό ανατροφοδότησης που παρεχόταν στους µαθητές 

αλλά και το, σχετικά µε τις υπόλοιπες κατηγορίες λαθών, υψηλό ποσοστό επίκλησης 

της τάξης, τα οποία καταδεικνύουν τις ιδιαίτερα αυξηµένες ευκαιρίες που είχαν οι 

µαθητές της Ε΄ τάξης να συνειδητοποιήσουν και να αποκαταστήσουν οι ίδιοι τα λάθη 

τους. Από την άλλη πλευρά, αξιοσηµείωτο είναι το ότι τα φωνολογικά λάθη 

παραβλέπονταν σε σχετικά µεγάλο βαθµό, αντίθετα µε τα µορφολογικά, τα 

σηµασιολογικά αλλά και τα συντακτικά λάθη, κάτι το οποίο φανερώνει, κατά πάσα 

πιθανότητα, την ελάσσονα σηµασία που αποδίδε ο εν λόγω εκπαιδευτικός στη 

συγκεκριµένη κατηγορία λαθών. 
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∆ΙΟΡΘ. 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΜΟΡΦΟΛ/ΚΑ 

ΛΑΘΗ 

ΦΩΝΟΛ/ΚΑ 

ΛΑΘΗ 

ΣΗΜΑΣΙΟΛ/ΚΑ 

ΛΑΘΗ 

ΣΥΝΤΑΚΤΙΚΑ 

ΛΑΘΗ 

ΣΥΝΟ

ΛΟ 

Επισήµανση 15 14,56 % 1 3,45 % 3 9,09 % 0 0 % 19 

Ανατροφ/ση  22 21,36 % 3 10,34 

% 

11 33,33 % 1 3,33 % 37 

∆ιόρθωση 55 53,40 % 17 58,62 

% 

12 36,36 % 27 90 % 111 

Επίκλ. τάξης 4 3,88 % 0 0 % 5 15,15 % 0 0 % 9 

Παράβλεψη 7 6,80 % 8 27,59 

% 

2 6,06 % 2 6,67  % 19 

ΣΥΝΟΛΟ  103 100 % 29 100 % 33 100 % 30 100 % 195 

Πίνακας 20. Κατανοµή των διορθωτικών πρακτικών στην Ε΄ τάξη ανάλογα µε τις 

επιµέρους κατηγορίες λαθών  

 

Τέταρτο επίπεδο ανάλυσης των διορθωτικών πρακτικών αποτελεί η διάκριση 

δίγλωσσων και µονόγλωσσων µαθητών. Αντιπαραβάλλοντας γενικά τις διορθωτικές 

πρακτικές που χρησιµοποιούνταν για την αποκατάσταση των λαθών των µεν και των 

δε (βλ. πίνακα 21.) διαπιστώνονται τα εξής: στην περίπτωση των γλωσσικών λαθών 

των δίγλωσσων µαθητών χρησιµοποιούνταν, κατά πρώτο λόγο, η πρακτική της 

διόρθωσης και, κατά δεύτερο, η πρακτική της παράβλεψης. Ο βαθµός στον οποίο 

παραβλέπονταν τα λάθη των δίγλωσσων µαθητών είναι αρκετά σηµαντικός, εάν 

λάβουµε υπόψη ότι αντιπροσωπεύει το ένα τρίτο περίπου του συνόλου των λαθών 

που έκαναν οι συγκεκριµένοι µαθητές. Εναλλακτικά των προαναφερθέντων 

διορθωτικών πρακτικών προτιµόταν η πρακτική της ανατροφοδότησης, ενώ η 

επισήµανση χρησιµοποιούνταν λιγότερο συχνά και η επίκληση ακόµα πιο σπάνια. 

Στην περίπτωση δε των γλωσσικών λαθών των µονόγλωσσων µαθητών η διόρθωση 

χρησιµοποιούνταν εξίσου συχνά (µέσω αυτής αντιµετωπίζονταν τα µισά περίπου 

λάθη των µονόγλωσσων µαθητών). ∆εύτερη κύρια διορθωτική πρακτική αποτελούσε 

η ανατροφοδότηση και τρίτη η παράβλεψη των γλωσσικών λαθών. Οι πρακτικές της 

επίκλησης και της επισήµανσης χρησιµοποιούνταν σπάνια. 
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Η τάση του διδάσκοντα να παραβλέπει σε µεγαλύτερο βαθµό τα λάθη των δίγλωσσων 

µαθητών, δεδοµένης της αριθµητικής υπερεκπροσώπησής τους στην τάξη, και να 

παρέχει ανατροφοδότηση σε µεγαλύτερο βαθµό στους µονόγλωσσους απ’ ό,τι στους 

δίγλωσσους ενδεχοµένως να φανερώνει ορισµένες αντιλήψεις και προσδοκίες για την 

οµάδα των δίγλωσσων µαθητών, που επηρεάζουν, ως ένα βαθµό τουλάχιστον, τον 

τρόπο µε τον οποίο αντιµετωπίζονται τα λάθη τους µέσα στην τάξη. Με άλλα λόγια, 

είναι πιθανό ο τρόπος µε τον οποίο αντιµετωπίζονται τα λάθη µέσα στην τάξη να µη 

σχετίζεται τόσο (ή µόνο) µε το είδος του εκάστοτε γλωσσικού λάθους αλλά µε το 

ποιος κάνει το λάθος και ενδεχοµένως εάν ο συγκεκριµένος µαθητής/τρια είναι 

µονόλωσσος/η ή δίγλωσσος/η.  Από την άλλη πλευρά, η τάση του διδάσκοντα να 

διορθώνει σε µικρότερο βαθµό τα λάθη των δίγλωσσων µαθητών από ό,τι των 

µονόγλωσσων και να τα παραβλέπει, συνεπακόλουθα, σε µεγαλύτερο βαθµό από ό,τι 

των τελευταίων συνεπάγεται ένα είδος επιλεκτικής διόρθωσης των λαθών µέσα από 

την εστίαση σε ορισµένα λάθη κάθε φορά. Αξιοσηµείωτο είναι, επίσης, ότι η 

πρακτική της επίκλησης χρησιµοποιούνταν κυρίως για την αντιµετώπιση των λαθών 

των δίγλωσσων µαθητών και σε µία µεµονωµένη περίπτωση µίας µονόγλωσσης 

µαθήτριας. Το γεγονός αυτό ενδέχεται να συνεπάγεται τη µειωµένη βαρύτητα που 

δίνεται στο γνωστικό και εµπειρικό υπόβαθρο των δίγλωσσων µαθητών κατά τη 

διορθωτική διαδικασία.  

 

Στον προφορικό, συγκεκριµένα, λόγο των δίγλωσσων µαθητών χρησιµοποιούνταν, 

κατά σειρά προτεραιότητας, η διόρθωση, η ανατροφοδότηση, η επίκληση και η 

επισήµανση. Αντίστοιχα στην περίπτωση των µονόγλωσσων συµµαθητών τους  

χρησιµοποιούνταν η ανατροφοδότηση, η διόρθωση, η επίκληση και η επισήµανση. 

Αντιδιαστέλλοντας το βαθµό χρήσης των παραπάνω διορθωτικών πρακτικών 

διαπιστώνουµε ότι, µολονότι και στους δίγλωσσους µαθητές παρέχονταν ευκαιρίες, 

µεσω της ανατροφοδότησης, της επίκλησης και της επισήµανσης, να 

συνειδητοποιήσουν και να αποκαταστήσουν οι ίδιοι τα λάθη τους, οι ευκαιρίες αυτές 

ήταν συγκριτικά περισσότερες στους δίγλωσσους µαθητές δεδοµένου ότι η 

ανατροφοδότηση αποτελούσε πρωταρχική διορθωτική επιλογή στην περίπτωση των 

λαθών των µονόγλωσσων µαθητών.  

 

Από την άλλη πλευρά, στο γραπτό λόγο η ιεράρχηση των διορθωτικών πρακτικών, 

έτσι όπως χρησιµοποιούνταν από το συγκεκριµένο εκπαιδευτικό, ήταν κοινή για την 



 191

αντιµετώπιση των λαθών των µονόγλωσσων και των δίγλωσσων µαθητών. Αν και 

γίνεται, πρωτίστως, χρήση της διόρθωσης, η παράβλεψη, που χρησιµοποιείται, κατά 

δεύτερο λόγο, απαντά σε σηµαντικό, επίσης, βαθµό κι έπεται η ανατροφοδότηση στο 

πλαίσιο της συζήτησης των συγκεκριµένων λαθών µέσα στην τάξη. Αξιοσηµείωτο 

είναι ότι στην περίπτωση των δίγλωσσων µαθητών η απόκλιση που παρατηρείται 

µεταξύ διόρθωσης και παράβλεψης είναι ισχνή. Με άλλα λόγια, από τα δέκα λάθη 

του γραπτού λόγου των δίγλωσσων µαθητών τέσσερα διορθώνονταν και τέσσερα 

παραβλέπονταν. Η παραπάνω διαπίστωση ενδέχεται να φανερώνει τον επιλεκτικό 

χαρακτήρα της διόρθωσης, κάτι το οποίο θεωρείται θετικό, εάν αναλογιστούµε, 

µάλιστα, ότι τα λάθη των δίγλωσσων µαθητών υπερέβαιναν κατά πολύ τα λάθη των 

µονόγλωσσων συµµαθητών τους.  

 

 

 ∆ΙΓΛ. ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΟΝΟΓΛ. ΜΑΘΗΤΕΣ 

  ΠΠρρ..  λλόόγγοοςς  ΓΓρρ..  λλόόγγοοςς  ΣΣύύννοολλοο  ΠΠρρ..  λλόόγγοοςς  ΓΓρρ..  λλόόγγοοςς  ΣΣύύννοολλοο  

Επισηµ. 4 9,09% 11 7,97 % 15 8,24% 1 5 % 0 0 % 1 1,89% 

Ανατρ. 12 27,27% 15 10,87% 27 14,84% 9 45 % 4 12,12% 13 24,53%

∆ιόρθ. 23 52,27% 57 41,30% 80 43,96% 8 40 % 19 57,58% 27 50,94%

Επίκλ. 5 17,36% 3 2,17 % 8 4,40% 2 10 % 0 0 % 2 3,77% 

Παραβλ. 0 0 % 52 37,68% 52 28,57% 0 0 % 10 30,30% 10 18,87%

Σύνολο 44 100 % 138 100 % 182 100 % 20 100% 33 100 % 53 100% 

Πίνακας 20. Κατανοµή των διορθωτικών πρακτικών στους δίγλωσσους και τους 

µονόγλωσσους µαθητές της Ε΄ τάξης 

 

Προχωρώντας στον τρόπο αντιµετώπισης των γλωσικών λαθών από το διδάσκοντα 

της Στ΄ τάξης γίνεται πρώτα µία συνολική επισκόπηση των διορθωτικών πρακτικών 

έτσι, όπως χρησιµοποιούνταν στο πλαίσιο της γλωσσικής διδασκαλίας. Πρωταρχική, 

λοιπόν, διορθωτική επιλογή αποτελούσε για τον εκπαιδευτικό της Στ΄ τάξης η 

παράβλεψη των λαθών, ενώ δεύτερη κύρια επιλογή αποτελούσε η διόρθωση των 

λαθών. Εναλλακτικά, χρησιµοποιούνταν οι πρακτικές της ανατροφοδότησης και της 

επισήµανσης των λαθών, ενώ η επίκληση της τάξης χρησιµοποιούνταν λιγότερο 

συχνά στην τάξη. Αξιοσηµείωτο είναι ότι περισσότερα λάθη παραβλέπονταν από το 

συγκεκριµένο δάσκαλο από ό,τι διορθώνονταν ή αντιµετωπίζονταν µε κάποιον άλλο 
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τρόπο. Αυτό, συνεπακόλουθα εκφράζει την έµφαση που φαίνεται να έδινε ο εν λόγω 

εκπαιδευτικός στην ευχέρεια έναντι της ακρίβειας του λόγου των µαθητών. 

 

Ειδικεύοντας το σηµείο αναφοράς µας στον προφορικό λόγο διαπιστώνουµε ότι η 

παραπάνω γενική ιεράρχηση των λαθών διαφοροποιείται. Συγκεκριµένα, η 

ανατροφοδότηση χρησιµοποιείται, κατά πρώτο λόγο, η διόρθωση, κατά δεύτερο, και 

εναλλακτικά αυτών χρησιµοποιείται η παράβλεψη των λαθών. ∆ευτερεόντα αλλά όχι 

αµελητέο ρόλο παίζουν η επισήµανση και, έπειτα, η επίκληση της τάξης. Μολονότι, 

λοιπόν, αρκετά λάθη παραβλέπονταν, γενικά παρεχόταν στους µαθητές αρκετές 

ευκαιρίες να συνειδητοποιήσουν και να αποκαταστήσουν οι ίδιοι τα λάθη τους. 

Αντίθετα, η αντιµετώπιση των λαθών στο γραπτό λόγο ακολουθεί την 

προαναφερθείσα γενική ιεράρχηση των λαθών. Αυτό συνεπάγεται ότι τα περισσότερα 

από τα λάθη που πραγµατώνονταν κατά το γραπτό λόγο παραβλέπονταν παρά 

διορθώνονταν ή αντιµετωπίζονταν µε κάποια άλλη διορθωτική πρακτική, όπως η 

ανατροφοδότηση και η επισήµανση. Σηµειωτέον ότι κατά τη συζήτηση στην τάξη 

των λαθών που εντοπίζε ο διδάσκων στα γραπτά των µαθητών σε καµία περίπτωση 

δεν παρατηρήθηκε να γίνεται επίκληση της τάξης. Με αυτή την έννοια, η διόρθωση 

είχε εξατοµικευµένο χαρακτήρα, κάτι το οποίο ενδεχοµένως να ήταν θετικό για την 

ψυχολογία του εκάστοτε µαθητή, ωστόσο, είχε ως αποτέλεσµα να χάνονται πολύτιµες 

ευκαιρίες για ένα είδος ‘συνεργασίας’ ή, έστω αλληλεγγύης, µέσα στην τάξη και 

αξιοποίησης των γνώσεων των υπολοίπων µαθητών.  

 

∆ΙΟΡΘ. ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΠΡ. ΛΟΓΟΣ ΓΡ. ΛΟΓΟΣ ΣΥΝΟΛΟ 

Επισήµανση 10 20 % 1 1,56 % 11 8,87 % 

Ανατροφοδότηση 18 36 % 4 6,25 % 22 17,74% 

∆ιόρθωση 14 28 % 24 37,5 % 38 30,65% 

Επίκληση τάξης 6 12 % 0 0 % 6 4,84% 

Παράβλεψη 12 24 % 35 54,69 % 47 37,90% 

ΣΥΝΟΛΟ 50 100 % 64 100 %  124 100% 

Πίνακας 21. Κατανοµή διορθωτικών πρακτικών ανά µορφή λόγου στη ΣΤ΄ τάξη 

 

Εν συνεχεία, αναφορικά µε τις επιµέρους κατηγορίες λαθών οι διδακτικές πρακτικές 

που χρησιµοποιούνταν για την αντιµετώπισή τους είχαν ως εξής. Στην περίπτωση των 

µορφολογικών λαθών χρησιµοποιούνταν εξίσου οι πρακτικές της διόρθωσης και της 
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παράβλεψης. Κατά δεύτερο λόγο, χρησιµοποιούνταν οι διορθωτικές πρακτικές της 

ανατροφοδότησης και της επισήµανσης, ενώ η πρακτική της επίκλησης της τάξης δεν 

χρησιµοποιούνταν παρά σε µεµονωµένες, µονάχα, περιπτώσεις. Ειδικότερα, η 

πρακτική της διόρθωσης παρατηρήθηκε στην περίπτωση των µορφολογικών λαθών 

που είχαν να κάνουν κυρίως µε την κλίση ονοµάτων (*τα χρέοι, *τρεισήµιση µέτρα), 

τις συµβάσεις της ορθογραφίας (*πάσχα, *ωπουδήποτε) και τη λανθασµένη χρήση 

των σηµείων στίξεως (πρωϊ, να’ χα, γάϊδουράκι), ενώ της ανατροφοδότησης σε 

περιπτώσεις σύγχυσης ρηµάτων-ουσιαστικών-επιθέτων (*χτίζω αντί για ‘κτίριο’, 

*οικοδοµή αντί για ‘χτίζω’), βαθµών επιθέτων (*καλός αντί ‘άριστος’) καθώς, επίσης, 

και σε περιπτώσεις εσφαλµένης παραγωγής και σύνθεσης λέξεων (το ‘µέταλλο’ δεν 

έχει σχέση µε το ‘µεταλλείο, *σκηνογράφος αντί ‘σκηνοθέτης’). Σηµειωτέον ότι η 

πρακτική της παράβλεψης παρατηρείται στο γραπτό λόγο σε παρόµοιες µε τις 

παραπάνω περιπτώσεις λαθών. Η πρακτική, έπειτα, της επισήµανσης 

χρησιµοποιούνταν σε παρόµοιες µε τις παραπάνω περιπτώσεις µορφολογικών λαθών 

και συνήθως απευθυνόταν σε µαθητές που είχαν µία ‘καλή’ εικόνα, από άποψη 

συµµετοχής, στο µάθηµα. Τα φωνολογικά, εν συνεχεία, λάθη αντιµετωπίζονταν, κατά 

κύριο λόγο, µέσω της παράβλεψής τους και δευτερευόντως µέσω της διόρθωσης. Πιο 

συγκεκριµένα, παρατηρήθηκε η τάση του διδάσκοντα να παραβλέπει φωνολογικά 

λάθη που είχαν να κάνουν µε τον παρατονισµό των λέξεων (οι *οικοδοµοί), ενώ 

παραβλέπονταν περιπτώσεις µη αναγνώρισης-εσφαλµένης ανάγνωσης λέξεων (*δεν 

είπε αντί ‘έλειπε’, *αλάζοντας αντί ‘αλαλάζοντας’), µολονότι απαντούσαν στον, 

προφορικό ιδιαίτερα, λόγο των µαθητών αρκετά συχνά. Περιορισµένη, τέλος, ήταν η 

ανατροφοδότηση που παρεχόταν στα φωνολογικά λάθη. Επίσης, σε ό,τι αφορά τα 

σηµασιολογικά λάθη, αυτά αντιµετωπίζονταν πρωτίστως µέσω της ανατροφοδότησης, 

δευτερευόντως µέσω της παράβλεψής τους και εναλλακτικά µέσω της διόρθωσης. 

Ελάσσονα αλλά όχι αµελητέα βαρύτητα στην αντιµετώπιση των λαθών της 

συγκεκριµένης κατηγορίας είχαν οι πρακτικές της επισήµανσης και της επίκλησης της 

υπόλοιπης τάξης. Ανατροφοδότηση παρεχόταν συνήθως σε περιπτώσεις εσφαλµένης 

ερµηνείας λέξεων (‘εµπρηστής’ είναι *αυτός που σκοτώνει, ‘αλεξιπτωτιστής’ είναι 

αυτός που *πετάει µε αλεξίπτωτο) ή σε περιπτώσεις όπου χρησιµοποιούνταν 

εκφράσεις της ανεπίσηµης, καθηµερινής γλώσσας (*µαραγκοδουλειές). Κατά 

κανόνα, παραβλέπονταν µη αποδεκτές λεξιλογικές συνάψεις (θα *κάναµε 

χιονοπόλεµο, *είναι ζέστη), ενώ η πρακτική της διόρθωσης υπήρχε η τάση να 

χρησιµοποιείται όταν η ανατροφοδότηση δεν επιτύγχανε το σκοπό της (αναγνώριση 
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και αποκατάσταση του λάθους). Τα συντακτικά, τέλος, λάθη, όπως ακριβώς και τα 

φωνολογικά, αντιµετωπίζονταν από το συγκεκριµένο εκπαιδευτικό πρωτίστως µέσω 

της παράβλεψης και δευτερευόντως µέσω της διόρθωσής τους. Εναλλακτικά αυτών 

χρησιµοποιούνταν η πρακτική της επίκλησης της τάξης και σπανιότερα της 

ανατροφοδότησης. Ειδικότερα, παραβλέπονταν συνήθως περιπτώσεις ελλιπούς 

σχηµατισµού προτάσεων (θα ΄θελα *σε βουνό…) ή ασυµφωνίας υποκειµένου 

ρήµατος (*κλείνουµε τα σχολεία), ενώ διορθώνονταν συντακτικά λάθη που 

αφορούσαν στη σύγχυση των κύριων όρων της πρότασης (υποκειµένου-αντικειµένου/ 

*τα εργοστάσια ρυπαίνουν: ‘τα εργοστάσια’ είναι *αντικείµενο, αντικειµένου-

ποιητικού αιτίου/ ‘απ’ τα εργοστάσια είναι *ποιητικό αίτιο).  

 

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι οάσκαλος της Στ΄ τάξης, κατά µείζονα λόγο, 

διόρθωνε τα σηµασιολογικά λάθη των µαθητών και, κατά ελάσσονα, τα συντακτικά 

τους λάθη. Η διαπίστωση αυτή δηλώνει την ανάλογη βαρύτητα που έδινε στις 

αντίστοιχες γλωσσικές κατηγορίες κατά τη διδασκαλία του γλωσσικού µαθήµατος. 

Το γεγονός, ωστόσο, ότι χρησιµοποιούνταν εξίσου οι πρακτικές της διόρθωσης και 

της παράβλεψης για την αντιµετώπιση των µορφολογικών λαθών εκφράζει, κατά 

πάσα πιθανότητα, ένα είδος επιλεκτικής διόρθωσης των συγκεκριµένων λαθών. Η 

επιλεκτική, βέβαια, διόρθωση ισχύει και για τις υπόλοιπες κατηγορίες λαθών 

δεδοµένου ότι το ποσοστό παράβλεψης είναι σηµαντικό σε όλες τις γλωσσικές 

κατηγορίες. Η επιλεκτικότητα είναι πολύ πιθανό να συνδέεται µε την καλλιέργεια της 

ευχέρειας λόγου των µαθητών. Επιπλέον, διαπιστώνεται, για άλλη µία φορά, ότι η 

πρακτική της επίκλησης της υπόλοιπης τάξης κατά τη διορθωτική, εν προκειµένω, 

διαδικασία χρησιµοποιείται από το διδάσκοντα σε περιορισµένο µονάχα βαθµό και 

συγκριτικά περισσότερο στην περίπτωση των συντακτικών και των σηµασιολογικών, 

έπειτα, λαθών, ενώ, αντίθετα, στην περίπτωση των µορφολογικών λαθών 

χρησιµοποιείται ελάχιστα και των φωνολογικών καθόλου. Κατά συνέπεια, η 

δυναµική της τάξης µένει αναξιοποίητη και αναστέλλεται. Ως ένα βαθµό, η 

µαθησιακή διαδικασία. 

∆ΙΟΡΘ. 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

ΜΟΡΦΟΛ/ΚΑ

ΛΑΘΗ 

ΦΩΝΟΛ/ΚΑ

ΛΑΘΗ 

ΣΗΜΑΣΙΟΛ/ΚΑ

ΛΑΘΗ 

ΣΥΝΤΑΚΤΙΚΑ 

ΛΑΘΗ 

ΣΥΝΟΛΟ 

Επισήµανση 7 10,94 % 0 0 % 4 15,38 % 0 0 % 11 

Ανατροφοδότηση  12 18,75 % 1 4,55 % 8 30,77 % 1 8,33 % 22 

∆ιόρθωση 22 34,38 % 8 36,36% 5 19,23 % 3 25 % 38 
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Επίκληση τάξης 1 1,56 % 0 0 % 3 11,54 % 2 16,67 % 6 

Παράβλεψη 22 34,38 % 13 59,09% 6 23,08 % 6 50 % 47 

ΣΥΝΟΛΟ  64 100 % 22 100 % 26 100 % 12 100 % 124 

Πίνακας 22. Κατανοµή των διορθωτικών πρακτικών στην Ε΄ τάξη ανάλογα µε τις 

επιµέρους κατηγορίες λαθών  

 

Οι  τρόποι, τέλος, µε τους οποίους αντιµετωπίζονταν τα λάθη των δίγλωσσων και των 

µονόγλωσσων µαθητών  (βλ. πίνακα 23.) παρουσιάζουν ορισµένες διαφοροποιήσεις. 

Ειδικότερα, στην περίπτωση των λαθών των δίγλωσσων µαθητών χρησιµοποιούνταν, 

κατά σειρά προτεραιότητας, η διόρθωση, η παράβλεψη, η ανατροφοδότηση και 

εναλλακτικά αυτών και σε σηµαντικά µικρότερο βαθµό η επίκληση και η 

επισήµανση. Αντίθετα, στην περίπτωση των λαθών των µονόγλωσσων µαθητών της 

Στ΄ τάξης οι πρακτικές της διόρθωσης  και της παράβλεψης χρησιµοποιούνταν εξίσου 

και εναλλακτικά αυτών χρησιµοποιούνταν οι πρακτικές της επισήµανσης και της 

ανατροφοδότησης. Η επίκληση της τάξης στην προκειµένη περίπτωση είχει ελάσσονα 

ρόλο. Από τα παραπάνω διαπιστώνεται, καταρχάς, ότι τα λάθη και των µεν και των δε 

παραβλέπονταν στον ίδιο βαθµό. Εντούτοις, οι ευκαιρίες που παρέχονταν από το 

διδάσκοντα στους µαθητές µέσω της επισήµανσης και της ανατροφοδότησης ήταν 

σηµαντικά περισσότερες στους µονόγλωσσους από ό,τι στους δίγλωσσους µαθητές. 

Επιπλέον, παρατηρήθηκε ότι στους δίγλωσσους µαθητές, σε ορισµένες περιπτώσεις, 

η διόρθωση έπονταν της ανατροφοδότησης, κάτι το οποίο δεν παρατηρήθηκε στους 

µονόγλωσσους συµµαθητές τους. Στη βάση αυτή είναι πιθανό η µορφή της 

ανατροφοδότησης που παρεχόταν στους δίγλωσσους µαθητές είτε να µην ήταν 

επαρκής είτε να µην ήταν κατάλληλη και γι’ αυτό να µην επιτύγχανε το στόχο της 

(συνειδητοποίηση και αποκατάσταση του λάθους).   

 

 ∆ΙΓΛ. ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΟΝΟΓΛ. ΜΑΘΗΤΕΣ 

  ΠΠρρ..  λλόόγγοοςς  ΓΓρρ..  λλόόγγοοςς  ΣΣύύννοολλοο  ΠΠρρ..  λλόόγγοοςς  ΓΓρρ..  λλόόγγοοςς  ΣΣύύννοολλοο  

Επισηµ. 4 9,09% 0 0 % 4 5,63% 5 25 % 2 9,52 % 7 19,44% 

Ανατρ. 12 27,27% 3 11,11% 15 21,13% 4 20 % 2 9,52 % 6 16,67% 

∆ιόρθ. 15 34,09% 13 48,15% 28 39,43% 4 20 % 6 28,57% 10 27,78% 

Επίκλ. 4 9,09% 1 3,70 % 5 7,04% 2 10 % 1 4,76 % 3 8,33% 

Παραβλ. 9 20,45 % 10 37,04% 19 26,76% 5 25 % 10 47,62% 10 27,78% 

Σύνολο 44 100 % 27 100 % 71 100 % 20 100% 21 100 % 36 100% 
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Πίνακας 23. Κατανοµή των διορθωτικών πρακτικών στους δίγλωσσους και τους 

µονόγλωσσους µαθητές της ΣΤ΄ τάξης 

 

Ειδικότερα, αναφορικά µε τη διάκριση προφορικού και γραπτού λόγου προκύπτουν οι 

ακόλουθες διαπιστώσεις. Στον προφορικό, συγκεκριµένα, λόγο τα λάθη των 

δίγλωσσων µαθητών αντιµετωπίζονταν, πρωτίστως, µέσω της διόρθωσής τους από το 

διδάσκοντα, δευτερευόντως, µέσω της ανατροφοδότησης και, κατά τρίτο λόγο, µέσω 

της παράβλεψής τους. Οι πρακτικές της επισήµανσης και της επίκλησης της τάξης 

στην προκειµένη περίπτωση έπαιζαν περιφερειακό ρόλο. Αντίθετα, στην περίπτωση 

των λαθών των µονόγλωσσων συµµαθητών τους χρησιµοποιούνταν ιεραρχικά η 

επισήµανση και η παράβλεψη εξίσου, η ανατροφοδότηση και η διόρθωση στον ίδιο 

βαθµό και, εναλλακτικά, όλων αυτών χρησιµοποιούνταν η επίκληση της τάξης. Κατά 

συνέπεια, οι ευκαιρίες που παρείχε ο συγκεκριµένος εκπαιδευτικός στους µαθητές να 

συνειδητοποιήσουν τα λάθη τους ήταν σχετικά περισσότερες στους µονόγλωσσους 

από ό,τι στους δίγλωσσους, εάν αναλογιστούµε το βαθµό στον οποίο 

χρησιµοποιούνταν οι πρακτικές της επισήµανσης, της ανατροφοδότησης και της 

επίκλησης της τάξης στους µεν και τους δε. 

 

Αντίστοιχα, διαφορές, ως προς τον τρόπο αντιµετώπισης των λαθών των δίγλωσσων 

και των µονόγλωσσων µαθητών, παρατηρούνται και στο γραπτό λόγο. 

Αναλυτικότερα, τα λάθη στα οποία υπέπιπταν οι δίγλωσσοι µαθητές στο γραπτό λόγο 

αντιµετωπίζονταν ως εξής: πρώτα, µέσω της διόρθωσης τους από το συγκεκριµένο 

εκπαιδευτικό, δευτερευόντως, µέσω της παράβλεψής τους και, κατά τρίτο λόγο, και 

σε σηµαντικά µικρότερο βαθµό µέσω της πρακτικής της ανατροφοδότησης.  Από την 

άλλη πλευρά, τα λάθη στα οποία υπέπιπταν οι µονόγλωσσοι µαθητές κατά το γραπτό 

λόγο αντιµετωπίζονταν, πρωτίστως µέσω της παράβλεψης, δευτερευόντως, µέσω της 

διόρθωσης και, κατά τρίτο λόγο, µέσω της επισήµανσης ή της ανατροφοδότησης. Η 

επίκληση, τέλος, της τάξης δε χρησιµοποιούνταν παρά σε µεµονωµένες περιπτώσεις 

και στις δύο οµάδες µαθητών.  

 

Με δεδοµένο ότι η πρακτική της διόρθωσης χρησιµοποιούνταν εξίσου και στις δύο 

‘οµάδες’ µαθητών και ότι η παράβλεψη χρησιµοποιούνταν σε αρκετά µεγαλύτερο 

βαθµό οι ευκαιρίες κατανόησης των λαθών του γραπτού λόγου φαίνεται να ήταν 

περισσότερες για τους µονόγλωσσους µαθητές από ό,τι για τους δίγλωσσους 
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συµµαθητές τους. Η παραπάνω διαπίστωση ενισχύεται από το γεγονός, επίσης, ότι η 

επισήµανση, η οποία χρησιµοποιείται, αν και σε χαµηλό σχετικά βαθµό, στους 

µονόγλωσσους µαθητές, δεν παρατηρήθηκε να χρησιµοποιείται σε καµία περίπτωση 

λάθους κατά το γραπτό λόγο των δίγλωσσων µαθητών.  

 

Παραταύτα, οι παραπάνω διαπιστώσεις δεν επαρκούν για να υποστηρίξουµε ότι η 

δίγλωσση ή µη ταυτότητα των µαθητών καθορίζει τον τρόπο αντιµετώπισης των 

γλωσσικών λαθών, καθώς σε ορισµένες κοινές (και για τις δύο ‘οµάδες’ µαθητών) 

περιπτώσεις λαθών, όπως: λανθασµένη ερµηνεία του κειµένου (στόχος του 

συγγραφέα είναι *να δούµε τη σκληρή δουλειά των µεταλλωρύχων/ 

ανατροφοδότηση, ο συγγραφέας γράφει *για να πει αυτά που θέλει να πει/ επίκληση) 

ή λάθη κατά την ανάγνωση του διδαγµένου κειµένου (*διασαλύεται αντί 

‘διασαλεύεται’/ διόρθωση, *προσκύναζε αντί προσκυνούσε/ παράβλεψη), 

(*απολείµµατα αντί ‘υπολείµµατα’/ διόρθωση, *παιδιών αντί ‘παλιών’/ παράβλεψη)  

η διορθωτική αγωγή διαφοροποιούνταν. Το γεγονός αυτό δηλώνει, κατά πάσα 

πιθανότητα, ότι πέρα από το είδος των λαθών η διδακτική αντιµετώπιση των λαθών 

επηρεαζόταν, επίσης, από τη γενική εικόνα που παρουσιάζε ο µαθητής στα πλαίσια 

της διδασκαλίας µε την έννοια της συµµετοχής και των επιδόσεών του στο µάθηµα. 

Σηµειωτέον ότι τα πρώτα παραδείγµατα λαθών στις παρενθέσεις (βλέπε λίγο 

παραπάνω), τα οποία αντιµετωπίζονταν µέσω της ανατροφοδότησης ή της διόρθωσης 

αφορούσαν περισσότερο ‘καλούς’ µαθητές, ενώ τα δεύτερα, τα οποία 

αντιµετωπίζονταν µέσω της παράβλεψης λιγότερο ‘καλούς’ µαθητές. Κατά συνέπεια, 

στα πλαίσια της συγκεκριµένης διδασκαλίας η διόρθωση των λαθών φαίνεται να 

επηρεαζόταν όχι µόνο από το είδος των λαθών αλλά και από την αντίληψη του 

εκπαιδευτικού για τις ικανότητες και τις δυνατότητες του εκάστοτε µαθητή. 

 

 

8.1.3 Γενικές διαπιστώσεις που προκύπτουν από την παρατήρηση 

 

Έχοντας παρουσιάσει αναλυτικά τα λάθη και τις αντίστοιχες διορθωτικές πρακτικές 

έτσι, όπως καταγράφηκαν κατά τη φάση της παρατήρησης, θα επιχειρήσουµε 

παρακάτω να καταλήξουµε σε ορισµένα συµπεράσµατα αντιπαραβάλλοντας τα λάθη 

και τις διορθωτικές πρακτικές που παρατηρήθηκαν στα τρία τµήµατα, όπου 

πραγµατοποιήθηκε η παρατήρηση.  
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(α) Αναφορικά, καταρχάς, µε τα γλωσσικά λάθη, οδηγούµαστε στις ακόλουθες 

γενικές διαπιστώσεις. Πρώτον, τα µορφολογικά λάθη αποτελούσαν την πλέον συνήθη 

κατηγορία λαθών για τους µαθητές και των τριών τµηµάτων. Χαρακτηριστικά, από το 

σύνολο των γλωσσικών λαθών τα µισά από αυτά ήταν µορφολογικού τύπου. 

Εντούτοις, ενώ για τους µαθητές της ∆΄ και της Στ΄ τάξης τα φωνολογικά λάθη 

έπονταν, ως προς τη συχνότητα εµφάνισής τους, των µορφολογικών λαθών, για τους 

µαθητές της Ε΄ τάξης δεύτερη, κύρια κατηγορία λαθών αποτελούσαν τα συντακτικά 

λάθη. Για τους µαθητές δε της ∆΄ και της Στ΄ τάξης τα συντακτικά λάθη απαντούσαν 

στο λόγο τους σε περιορισµένο βαθµό συγκριτικά µε τις υπόλοιπες κατηγορίες 

λαθών. Η ‘πρωτοκαθεδρία’ των µορφολογικών λαθών στο λόγο, γενικά, των µαθητών 

συνδέεται, κατά πάσα πιθανότητα, µε τη µορφολογία της Ελληνικής και την πληθώρα 

των µορφολογικών κανόνων και φαινοµένων (βλ. Κατσιµαλή 2005). 

 

(i) Ειδικεύοντας το σηµείο αναφορά µας στο γραπτό και τον προφορικό, ειδικότερα, 

λόγο διαπιστώνονται ορισµένες διαφοροποιήσεις από την παραπάνω γενική 

ιεράρχηση των λαθών. Καταρχάς, σε ό,τι αφορά τον προφορικό λόγο η σειρά 

εµφάνισης των επιµέρους λαθών ήταν κοινή για τους µαθητές και των τριών 

τµηµάτων και είχε ως εξής: συνηθέστερα εµφανίζονταν τα φωνολογικά λάθη, 

λιγότερο συχνά τα σηµασιολογικά και τα µορφολογικά, ενώ σχετικά σπάνια ήταν τα 

συντακτικά λάθη. Η υπεροχή των φωνολογικών λαθών έναντι των άλλων γλωσσικών 

λαθών και, ιδιαίτερα, των συντακτικών δικαιολογείται ως ένα βαθµό, τουλάχιστον, 

από τη φύση των προφορικών δραστηριοτήτων µέσα στην τάξη, όπως: ερµηνεία και 

ανάλυση κειµένων, προφορική παρουσίαση γραµµατικών ασκήσεων σχολικού 

εγχειριδίου, οι οποίες είθισται να υπαγορεύουν σύντοµης ανάπτυξης απαντήσεις, 

κατά τις οποίες είναι, αφενός λιγότερο πιθανό να πραγµατοποιηθούν λάθη σύνταξης 

κι, αφετέρου να γίνουν αντιληπτά (τόσο από τον εκπαιδευτικό όσο και από την 

ερευνήτρια) µορφολογικού τύπου λάθη, που έχουν να κάνουν, συγκεκριµένα, µε 

καταλήξεις ονοµάτων και ρηµάτων.  

 

(ii) Αντίθετα, στο γραπτό λόγο παρατηρείται µία διαφορετική ιεράρχηση των 

επιµέρους λαθών στους µαθητές των τριών τµηµάτων. Έτσι, λοιπόν, µετά τα 

µορφολογικά λάθη που εµφανίζουν τη µεγαλύτερη συχνότητα εµφάνισης και στα τρία 

τµήµατα, µεγαλύτερη συχνότητα εµφάνισης παρουσιάζουν στην ∆΄ τάξη τα 



 199

σηµασιολογικά, που αντιπροσωπεύουν το ένα τρίτο περίπου των συνολικών λαθών 

που καταγράφηκαν στη συγκεκριµένη τάξη, στη Ε΄ τάξη τα συντακτικά, τα οποία 

αντιπροσωπεύουν, επίσης, το ένα τρίτο των συνολικών λαθών, ενώ στη Στ΄ τάξη 

µεγαλύτερη συχνότητα εµφάνισης παρουσιάζουν τα σηµασιολογικά λάθη, τα οποία 

αντιπροσωπεύουν, αντίθετα, το ένα έκτο περίπου των συνολικών λαθών των µαθητών 

της συγκεκριµένης τάξης. Τα σηµασιολογικά λάθη έχουν ελάσσονα βαρύτητα στη ∆΄ 

και την Ε΄ τάξη, ενώ τα φωνολογικά λάθη, από την άλλη πλευρά, απαντούν 

συχνότερα στο γραπτό λόγο των µαθητών της ∆΄, της Στ΄ και της Ε΄, τέλος, τάξης. Το 

γεγονός ότι οι µαθητές της ∆΄ τάξης υποπίπτουν συχνότερα σε φωνολογικού τύπου 

λάθη από τους µαθητές των µεγαλύτερων τάξεων φανερώνει, κατά πάσα πιθανότητα, 

τη σταδιακή εξοικείωση των µαθητών µε τους φωνολογικούς κανόνες της Ελληνικής. 

 

(β) Αναφερόµενοι, γενικά, στους δίγλωσσους και τους µονόγλωσσους µαθητές 

διαπιστώνουµε µία διαφορετική ιεράρχηση των λαθών στις δύο ‘οµάδες’ µαθητών µε 

την εξαίρεση των µορφολογικών λαθών που αποτελούσαν τη σηµαντικότερη 

κατηγορία λαθών, τόσο για τους µεν όσο και για τους δε. Ειδικότερα, οι δίγλωσσοι 

µαθητές και των τριών τµηµάτων, µετά τα µορφολογικά, συνηθίζαν να υποπίπτουν 

συχνότερα σε φωνολογικού τύπου λάθη. Σηµειωτέον ότι τα φωνολογικά λάθη των 

δίγλωσσων µαθητών της Ε΄ τάξης απαντούν στον ίδιο σχεδόν βαθµό µε τα 

συντακτικά τους λάθη. ∆εδοµένου ότι τα φωνολογικά λάθη αποτελούν τη δεύτερη, 

κυριότερη κατηγορία λαθών για τους δίγλωσσους µαθητές και αντιπροσωπεύουν ένα 

σηµαντικό µέρος των συνολικών τους λαθών, οι συγκεκριµένοι µαθητές φαίνεται να 

µην έχουν κατακτήσει επαρκώς τους φωνολογικούς κανόνες της διδασκόµενης 

γλώσσας. Το γεγονός αυτό, ίσως, να δικαιολογείται για τους δίγλωσσους µαθητές της 

Στ΄ τάξης, καθώς αρκετοί από αυτούς έχουν σχετικά λίγα χρόνια παραµονής στην 

Ελλάδα, δε φαίνεται, όµως, να δικαιολογείται και για τους δίγλωσσους µαθητές της 

∆΄ τάξης, εφόσον αυτοί ζουν στην Ελλάδα από τη νηπιακή τους ήδη ηλικία.  

 

Και για τους µονόγλωσσους µαθητές και των τριών τµηµάτων κυριότερη κατηγορία 

λαθών αποτελούν τα µορφολογικά και έπονται τα σηµασιολογικά λάθη, αν και 

απαντούν µε µικρότερη συχνότητα από ό,τι στους δίγλωσσους. Τα µεν µορφολογικά 

λάθη απαντούν µε µικρότερη συχνότητα στους µονόγλωσσους από ό,τι στους 

δίγλωσσους µαθητές, ενώ τα δε σηµασιολογικά µε µεγαλύτερη. Η σχετικά υψηλή 

συχνότητα εµφάνισης των σηµασιολογικών λαθών στο τµήµα της Στ΄ τάξης 
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συνδέεται, κατά πάσα πιθανότητα, µε την προσπάθεια εµπλουτισµού του λεξιλογίου 

των µαθητών στη συγκεκριµένη τάξη, εφόσον πλέον οι µαθητές έχουν διδαχθεί τις 

βασικές δοµές της ελληνικής, εν προκειµένω, γλώσσας.  Το ό,τι οι δίγλωσσοι, 

ωστόσο, µαθητές υποπίπτουν λιγότερο συχνά σε σηµασιολογικού τύπου λάθη δε 

συνεπάγεται απαραίτητα ότι έχουν κατακτήσει επαρκώς τους σηµασιολογικούς 

κανόνες, έννοιες κ.ο.κ. της διδασκόµενης γλώσσας, καθώς ενδέχεται να 

αναπληρώνουν ορισµένα κενά τους µε απλούστερους τύπους ή να αποφεύγουν 

τελείως να τους χρησιµοποιούν (βλ. Βαρλοκώστα –Τριανταφυλλίδου 2003). 

 

(i) Ειδικότερα, στον προφορικό λόγο των δίγλωσσων µαθητών υπερέχουν τα 

φωνολογικά λάθη. ∆εύτερη, κυριότερη κατηγορία λαθών αποτελούν για τους µεν 

δίγλωσσους µαθητές της ∆΄ και της Στ΄ τάξης τα µορφολογικά λάθη, ενώ για τους δε 

δίγλωσσους µαθητές της Ε΄ τάξης  τα σηµασιολογικά. Από την άλλη, στον προφορικό 

λόγο των µονόγλωσσων µαθητών της ∆΄ και της Ε΄ τάξης απαντούν, κατά κύριο 

λόγο, τα σηµασιολογικά και, κατά δεύτερο λόγο, τα σηµασιολογικά λάθη, ενώ στον 

προφορικό λόγο των µονόγλωσσων µαθητών τη Στ΄ τάξης απαντούν, πρωτίστως, 

φωνολογικού τύπου και, δευτερευόντως, σηµασιολογικού τύπου λάθη. Οι 

παρατηρήσεις αυτές δεν αποκλίνουν από τη γενική ιεράρχηση των λαθών στους 

δίγλωσσους και τους µονόγλωσσους µαθητές, που έγινε στην προηγούµενη 

παράγραφο. 

 

(ii) Στο γραπτό, έπειτα, λόγο διαπιστώνουµε ότι τόσο για του µονόγλωσσους όσο και 

για τους δίγλωσσους µαθητές τα µορφολογικά λάθη αποτελούν τη σηµαντικότερη 

κατηγορία λαθών. Όσον αφορά, όµως, στους δίγλωσσους µαθητές παρατηρούµε ότι, 

ενώ στα τµήµατα της ∆΄ και της Στ΄ τάξης απαντούν συχνότερα, µετά τα 

µορφολογικά, φωνολογικού τύπου λάθη, στο τµήµα της Ε΄ τάξης δεύτερη, κύρια 

κατηγορία λαθών αποτελούν τα συντακτικά λάθη. Από την άλλη, στο γραπτό λόγο 

των µονόγλωσσων µαθητών επικρατέστερα φαίνεται να είναι, µετά τα µορφολογικά, 

τα συντακτικά λάθη, µε εξαίρεση το τµήµα της Στ΄ τάξης, όπου δεύτερη, κύρια 

κατηγορία λαθών αποτελούν τα σηµασιολογικά λάθη. Η σχετικά υψηλή συχνότητα 

εµφάνισης των συντακτικών λαθών στα τµήµατα της Ε΄ και περισσότερο της ∆΄ 

τάξης, ενδεχοµένως, να συνάδει µε τα επίπεδα γλωσσικής ανάπτυξης στις αντίστοιχες 

τάξεις, δεδοµένου ότι οι µαθητές είθισται να παράγουν µε το χρόνο ολοένα και πιο 
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σύνθετες δοµές και ανάλογη είναι και η εξοικείωση των µαθητών στο πλαίσιο της 

διδασκαλίας µε τις αντίστοιχες δοµές.  

 

Στη συνέχεια, επιχειρούµε να συνοψίσουµε τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από την 

παρατήρηση αναφορικά µε τις πρακτικές µε τις οποίες οι διδάσκοντες του δείγµατος 

αντιµετώπιζαν τα γλωσσικά λάθη των µαθητών και να καταλήξουµε σε ορισµένα 

συµπεράσµατα, που φαίνεται να προκύπτουν από την εν λόγω ερευνητική διαδικασία. 

Πρώτα, γίνεται λόγος γενικά για τις διορθωτικές πρακτικές που χρησιµοποιούσαν οι 

συγκεκριµένοι εκπαιδευτικοί και, έπειτα, για τις πρακτικές που χρησιµοποιούνταν 

συγκεκριµένα στον προφορικό και το γραπτό λόγο. Στη συνέχεια, γίνεται λόγος για 

τις διορθωτικές πρακτικές που χρησιµοποιούνταν ανάλογα µε την κατηγορία στην 

οποία ανήκαν τα γλωσσικά λάθη και, τέλος, για τις διορθωτικές πρακτικές που 

χρησιµοποιούνταν για την αντιµετώπιση των λαθών των δίγλωσσων και των 

µονόγλωσσων µαθητών, αρχικά, γενικά και, µετά, συγκεκριµένα, σε επίπεδο 

προφορικού και γραπτού λόγου. 

 

(α) Αναφορικά, πρώτον, µε τις διορθωτικές πρακτικές µέσω των οποίων οι εν λόγω 

εκπαιδευτικοί  αντιµετώπιζαν τα γλωσσικά λάθη από την παραπάνω ανάλυση 

προκύπτουν τα εξής συµπεράσµατα. Καταρχάς, πρωταρχική επιλογή για την 

αντιµετώπιση των γλωσσικών λαθών των µαθητών αποτελούσε για τους 

εκπαιδευτικούς των τµηµάτων της ∆΄ και της Ε΄, αντίστοιχα, τάξης η διόρθωση, ενώ 

για τον εκπαιδευτικό του τµήµατος της Στ΄ τάξης η παράβλεψη. Εντούτοις, ενώ οι 

εκπαιδευτικοί της ∆΄ και της Στ΄ τάξης χρησιµοποιούσαν εναλλακτικά της διόρθωσης 

την παράβλεψη, ο εκπαιδευτικός της Ε΄ τάξης χρησιµοποιούσε εναλλακτικά της 

διόρθωσης την ανατροφοδότηση. Εν ολίγοις, η πρακτική της παράβλεψης των λαθών 

χρησιµοποιούνταν λιγότερο συχνά στο πλαίσιο της διδασκαλίας στην  ∆΄ τάξη και 

ακόµη λιγότερο στην Ε΄ τάξη ενώ, η πρακτική της ανατροφοδότησης 

χρησιµοποιούνταν συχνότερα στο τµήµα της Στ΄ τάξης και ακόµη συχνότερα στο 

τµήµα της Ε΄ τάξης, σε αντίθεση µε το τµήµα της ∆΄ τάξης, όπου η εν λόγω πρακτική 

χρησιµοποιούνταν σε µικρότερο βαθµό. 

 

Από τα παραπάνω συνάγεται ότι τη µεγαλύτερη ανοχή στα γλωσσικά λάθη 

επεδείκνυε ο εκπαιδευτικός της ΣΤ΄ τάξης, ενώ τη µικρότερη η εκπαιδευτικός της ∆΄ 

τάξης. Κατά συνέπεια, τουλάχιστον σε ό,τι αφορά τη διόρθωση, η διδάσκουσα της ∆΄ 
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τάξης φαίνεται να ακολουθεί έναν παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας µε την έννοια ότι 

δίνει µεγαλύτερη έµφαση στην ορθότητα και την ακρίβεια του λόγου των µαθητών, 

ενώ οι άλλοι δύο διδάσκοντες φαίνεται (επιλεκτική διόρθωση) να προσανατολίζονται 

περισσότερο προς την ευχέρεια του λόγου των µαθητών τους (βλ. Σακελλαρίου 2000: 

20, Μήτσης 1998: 239-40, James 1998: 239). Επιπρόσθετα, κοινή παρατήρηση και 

για τους τρεις δασκάλους είναι ότι η επίκληση της υπόλοιπης τάξης αποτελεί την 

ύστατη διορθωτική τους επιλογή. Ακόµη, όµως, κι όταν χρησιµοποιείται, ο εκάστοτε 

εκπαιδευτικός δεν επιστρέφει στο µαθητή που έκανε το λάθος. Κατά συνέπεια, 

ενδέχεται ο µαθητής απλά να πληροφορείται τον αντίστοιχο ορθό τύπο (/δοµή/ 

απάντηση) χωρίς να συνειδητοποιεί το λάθος του. Έτσι, χάνεται µία πολύτιµη 

ευκαιρία για την προώθηση της συνεργατικής µάθησης µέσα στην τάξη, στα πλαίσια 

της διορθωτικής διαδικασίας, η οποία θεωρείται ότι συµβάλλει σε σηµαντικό βαθµό 

στη φυσική και αποτελεσµατική µάθηση της διδασκόµενης γλώσσας (βλ. Χατζηδάκη 

2002: 246-7).  

 

(i) Κάτι ανάλογο φαίνεται να ισχύει και στην περίπτωση των λαθών που εντοπίζονταν 

στο γραπτό λόγο των µαθητών. Ειδικότερα, ενώ οι εκπαιδευτικοί της ∆΄ και της Ε΄ 

τάξης χρησιµοποιούσαν πρωτίστως την πρακτική της διόρθωσης, ο εκπαιδευτικός της 

Στ΄ τάξης χρησιµοποιούσε πρωτίστως την πρακτική της παράβλεψης των 

συγκεκριµένων λαθών και εναλλακτικά αυτής την πρακτική της διόρθωσης.  Από την 

άλλη, ενώ  η εκπαιδευτικός της ∆΄ τάξης χρησιµοποιεί αποκλειστικά τις πρακτικές 

της διόρθωσης και της παράβλεψης, οι εκπαιδευτικοί της Ε΄ και της Στ΄ τάξης 

χρησιµοποιούν και άλλες πρακτικές, όπως η επισήµανση και η ανατροφοδότηση. Η 

ανατροφοδότηση, µάλιστα, φαίνεται να παίζει ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο κατά τη 

διορθωτική διαδικασία που ακολουθείται στην Ε΄τάξη, δεδοµένου ότι αποτελεί 

δεύτερη, κύρια διορθωτική επιλογή για το συγκεκριµένο δάσκαλο. 

 

Συνεπακόλουθα, η επίκληση της τάξης δεν έχει καµία θέση στη συζήτηση των λαθών 

που γίνεται στην τάξη στις περιπτώσεις της Ε΄ και της Στ΄ τάξης σχετικά µε τα λάθη 

που εντοπίζονται στα γραπτά των µαθητών. Η διόρθωση στις περιπτώσεις αυτές 

φαίνεται να έχει εξατοµικευµένο χαρακτήρα και να αφορά αποκλειστικά το µαθητή 

που έχει υποπέσει στο συγκεκριµένο λάθος. Γενικότερα, οι ευκαιρίες που παρέχονται 

στους µαθητές, µέσω της ανατροφοδοτησης και της επισήµανσης, προκειµένου να 

συνειδητοποιήσουν και να αποκαταστήσουν οι ίδιοι τα συγκεκριµένα λάθη τους είναι 
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µηδαµινές στη ∆΄τάξη, περιορισµένες στην Στ΄ τάξη και σχετικά σηµαντικές στην Ε΄, 

τέλος, τάξη. 

 

(ii) Τα λάθη που εντοπίζονται στον προφορικό λόγο των µαθητών αντιµετωπίζονται, 

κατά κύριο λόγο, από τους εκπαιδευτικούς της ∆΄ και της Στ΄ τάξης µέσω της 

ανατροφοδότησης και από τον εκπαιδευτικό της Ε΄ τάξης µέσω της διόρθωσης. 

Επίσης, µολονότι, στα τµήµατα της ∆΄ και της Ε΄ τάξης δεν παρατηρήθηκε καµία 

περίπτωση παράβλεψης των εν λόγω λαθών, στο τµήµα της Στ΄ τάξης ο βαθµός 

παράβλεψής τους αντιστοιχούσε στο ένα τέταρτο του συνόλου των λαθών του 

προφορικού λόγου. Επιπρόσθετα, σε αντίθεση µε τον εκπαιδευτικό της Στ΄ τάξης, ο 

οποίος συνηθίζει να παραβλέπει το ένα τέταρτο περίπου των λαθών που 

πραγµατώνονται κατά τον προφορικό λόγο των µαθητών του, οι εκπαιδευτικοί της ∆΄ 

και της Ε΄ τάξης σε καµία περίπτωση δεν παρατηρήθηκε να παραβλέπουν αντίστοιχα 

λάθη. 

 

Κατά συνέπεια, συγκρίνοντας τα ποσοστά χρήσης της ανατροφοδότησης, της 

επισήµανσης και της επίκλησης διαπιστώνουµε, καταρχάς, ότι οι γνώσεις και 

γενικότερα η δυναµική της τάξης αξιοποιείται σε µεγαλύτερο βαθµό  στην Ε΄ και τη 

Στ΄ και σε µικρότερο στη ∆΄ τάξη. Ο ρόλος δε του διδάσκοντα στη διαδικασία 

αποκατάστασης των γλωσσικών λαθών αυξάνεται καθώς προχωράµε από τη ∆΄ στη 

ΣΤ΄ και την Ε΄ τάξη. Επιπρόσθετα, αξίζει να σηµειωθεί ότι σε αντίθεση, µε τη 

διδασκαλία στα τµήµατα της Ε΄ και της ΣΤ΄ τάξης, όπου η διορθωτική παρέµβαση 

των διδασκόντων ήταν διακριτική, αφότου, δηλαδή, ο µαθητής είχε ολοκληρώσει το 

λόγο του, κατά τη διδασκαλία της ∆΄ τάξης η παρέµβαση της διδάσκουσας ήταν 

άµεση, τη στιγµή, δηλαδή, που πραγµατωνόταν το λάθος. Η άµεση, εντούτοις, 

διορθωτική παρέµβαση της διδάσκουσας θεωρείται ότι αντίκειται στη φύση του 

προφορικού λόγου και δυσχεραίνει την ελεύθερη έκφραση των µαθητών, εφόσον 

κάθε φορά που υποπίπτουν σε κάποιο λάθος διακόπτονται από αυτήν, και επηρεάζει 

αρνητικά την ευχέρεια λόγου των µαθητών (βλ. ∆αµανάκης 2001: 64, Μήτσης 1998: 

239).  

 

(β) Στη συνέχεια, γίνεται αναφορά στα συµπεράσµατα σχετικά µε τον τρόπο 

αντιµετώπισης των λαθών των επιµέρους γλωσσικών κατηγοριών: τα µορφολογικά, 

τα φωνολογικα, τα σηµασιολογικά και τα συντακτικά λάθη. 
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(i) Τα µορφολογικά λάθη αντιµετωπίζονται κατά κύριο λόγο µέσω της διόρθωσής 

τους. Εξαίρεση αποτελεί ο εκπαιδευτικός της Στ΄ τάξης, ο οποίος χρησιµοποιεί εξίσου 

για το σκοπό αυτό τις πρακτικές της διόρθωσης και της παράβλεψης. Η πρακτική της 

παράβλεψης απαντά σε µικρότερο βαθµό στη ∆΄ και την Ε΄, έπειτα, τάξη. Από τα 

παραπάνω διαφαίνεται η βαρύτητα που αποδίδε, αντίστοιχα, ο εκάστοτε 

εκπαιδευτικός στη συγκεκριµένη κατηγορία λαθών, η οποία είναι µεγαλύτερη  στα 

τµήµατα της Ε΄ και της Στ΄ τάξης.  

(ii) Τα φωνολογικά, έπειτα, λάθη σε σηµαντικό βαθµό παραβλέπονται από τους 

εκπαιδευτικούς της ∆΄ και της Ε΄ τάξης και σε ακόµη µεγαλύτερο βαθµό από τον 

εκπαιδευτικό της Στ΄ τάξης. Επίσης, η ενθάρρυνση και η ανάλογη καθοδήγηση που 

παρέχεται στους µαθητές είναι µεγαλύτερη στα τµήµατα της Ε΄ και της ∆΄, έπειτα, 

τάξης. Από τα παραπάνω συνάγεται ότι ο εκπαιδευτικός της Στ΄ τάξης δίνει ελάσσονα 

βαρύτητα στη συγκεκριµένη κατηγορία λαθών συγκριτικά µε τους άλλους δύο 

εκπαιδευτικούς.   

(iii) Αναφορικά µε τα σηµασιολογικά λάθη διαπιστώνεται ότι οι ευκαιρίες που 

παρέχονται στους µαθητές, µέσω της ανατροφοδότησης, της επισήµανσης και της 

επίκλησης, είναι περισσότερες στη ∆΄, την Ε΄ και, ακόµα περισσότερες στη Στ΄ τάξη.  

Ανάλογη είναι, κατ’ επέκταση, και η βαρύτητα που αποδίδουν οι εν λόγω 

εκπαιδευτικοί στη συγκεκριµένη κατηγορία λαθών. Επιπλέον, αξιοσηµείωτο είναι ότι 

τα σηµασιολογικά λάθη αποτελούν τη µοναδική περίπτωση λαθών, όπου οι 

εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν και, µάλιστα, σε σηµαντικό βαθµό την πρακτική της 

επίκλησης της τάξης.  Κατά συνέπεια, στην περίπτωση των σηµασιολογικών λαθών ο 

ρόλος των µαθητών είναι περισσότερο ενεργητικός από ό,τι στις υπόλοιπες 

κατηγορίες λαθών.  

(iii) Τα συντακτικά, τέλος, λάθη παραβλέπονται, κατά κύριο λόγο, από τους 

εκπαιδευτικούς της ∆΄ και της Στ΄ τάξης, ενώ διορθώνονται, κατά κανόνα, από τον 

εκπαιδευτικό της Ε΄ τάξης. Η παραπάνω παρατήρηση σχετικά µε τον εκπαιδευτικό 

της Ε΄ τάξης εκφράζει την ιδιαίτερα αυξηµένη βαρύτητα που φαίνεται να αποδίδει 

στη συγκεκριµένη κατηγορία λαθών συγκριτικά µε τις υπόλοιπες. Από την άλλη 

πλευρά, λαµβάνοντας υπόψη την κύρια τάση του εκπαιδευτικού της Στ΄ τάξης να 

παραβλέπει τα συντακτικά λάθη αλλά και το σηµαντικό σχετικά βαθµό χρήσης της 

πρακτικής της επίκλησης της τάξης οδηγούµαστε ότι στο συµπέρασµα ότι στην 
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περίπτωση του εν λόγω εκπαιδευτικού ισχύει ένα είδος επιλεκτικής διόρθωσης (µε 

την ευρεία έννοια) των συντακτικών λαθών.  

 

Η ιδιαίτερη βαρύτητα που δίνουν οι διδάσκοντες στα µορφολογικά λάθη, εν µέρει, 

δικαιολογείται λόγω της υψηλής συχνότητας εµφάνισής τους, από την άλλη θα 

µπορούσε να ερµηνευθεί ως ταύτιση σε µεγάλο βαθµό της γλωσσικής διδασκαλίας µε 

το σύστηµα της γραµµατικής της διδασκόµενης γλώσσας και τους αντίστοιχους 

µορφολογικούς της κανόνες (βλ. Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαβίδης 1997). Κατά 

συνέπεια, η διδακτική, και ειδικότερα η διορθωτική, διαδικασία στα συγκεκριµένα 

τµήµατα δίνει έµφαση στην ακρίβεια της έκφρασης σε ό,τι αφορά το µορφολογικό 

επίπεδο της γλώσσας, ενώ στο σηµασιολογικό επίπεδο δίνει µεγαλύτερη σηµασία 

στην ευχέρεια λόγου των µαθητών και γι’ αυτό το λόγο συχνά γίνονται αποδεκτές στα 

πλαίσια αυτής εναλλακτικές ή, εν πολλοίς, ισοδύναµες διατυπώσεις. Στην περίπτωση 

δε των φωνολογικών και των συντακτικών λαθών, δεδοµένου ότι εναλλακτικές 

διατυπώσεις συνήθως δεν υπάρχουν, το συµπέρασµα που φαίνεται να προκύπτει είναι 

ότι τα συγκεκριµένα επίπεδα της γλώσσας µάλλον κατέχουν δευτερεύουσα θέση κατά 

τη γλωσσική διδασκαλία. 

 

(γ) Ο τρόπος, τέλος, µε τον οποίο αντιµετωπίζονται τα λάθη των δίγλωσσων και των 

µονόγλωσσων µαθητών δε φαίνεται να διαφοροποιείται µεταξύ των τριών 

εκπαιδευτικών. Παραταύτα, στην περίπτωση των δίγλωσσων, καταρχάς, µαθητών 

παρατηρούνται δύο εξαιρέσεις. Αφενός, η πρακτική της διόρθωσης χρησιµοποιείται 

σε πολύ µεγαλύτερο βαθµό στη ∆΄ τάξη από ό,τι στην Ε΄ και στη Στ΄, έπειτα, τάξη κι, 

αφετέρου, κατά αντίστροφο τρόπο, η πρακτική της ανατροφοδότησης επιλέγεται 

περισσότερο συχνά στη Στ΄ και, ακολούθως, στην Ε΄ από ό,τι στη ∆΄ τάξη, όπου 

χρησιµοποιείται σε περιορισµένο βαθµό. Ανάλογες, κατά συνέπεια, είναι και οι 

ευκαιρίες που παρέχει ο εκάστοτε εκπαιδευτικός στους δίγλωσσους µαθητές 

προκειµένου να κατανοήσουν τα λάθη τους.  

 

Αντίστοιχα, η αντιµετώπιση των λαθών στην περίπτωση των µονόγλωσσων µαθητών 

διαφοροποιείται, ως επί το πλείστον, µεταξύ των τριών εκπαιδευτικών ως προς τη 

χρήση των πρακτικών της διόρθωσης και της παράβλεψης. Αναλυτικότερα, ενώ ο 

εκπαιδευτικός της Ε΄ τάξης επιλέγει συνηθέστερα τη διόρθωση και εναλλακτικά 

αυτής την ανατροφοδότηση και, έπειτα, την παράβλεψη, οι εκπαιδευτικοί της ∆΄ και 
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της Στ΄ τάξης χρησιµοποιούν εναλλακτικά της διόρθωσης την πρακτική της 

παράβλεψης και λιγότερο συχνά αυτήν της ανατροφοδότησης. Εντούτοις, εάν 

αναλογιστούµε ότι η πρακτική της επισήµανσης χρησιµοποιείται σε σηµαντικό βαθµό 

από τον εκπαιδευτικό της Στ΄ τάξης, θα διαπιστώσουµε ότι ο ρόλος των ίδιων των 

µονόγλωσσων µαθητών στην αποκατάσταση των λαθών τους είναι ενεργητικότερος 

στο τµήµα της Στ΄ τάξης, λιγότερο ενεργητικός στο τµήµα της Ε΄ τάξης, ενώ, 

αντίθετα, στη ∆΄ τάξη ο ρόλος τους φαίνεται να είναι περισσότερο παθητικός. 

 

(i) Στον προφορικό λόγο, ειδικότερα, συνάγονται οι ακόλουθες διαπιστώσεις 

αναφορικά µε τους δίγλωσσους και τους µονόγλωσσους µαθητές. Στην περίπτωση 

των λαθών των δίγλωσσων µαθητών πρωταρχική επιλογή αντιµετώπισής τους 

αποτελούν για την εκπαιδευτικό της ∆΄ τάξης η πρακτική της επισήµανσης, ενώ για 

τους εκπαιδευτικούς της Ε΄ και της Στ΄ τάξης η πρακτική της διόρθωσης. Από την 

άλλη, ο εκπαιδευτικός της Στ΄ τάξης συνηθίζει να χρησιµοποιεί σε σηµαντικό βαθµό 

την πρακτική της παράβλεψης, σε αντίθεση  µε τους εκπαιδευτικούς της ∆΄ και της Ε΄ 

τάξης, οι οποίοι χρησιµοποιούν τη συγκεκριµένη πρακτική αντιµετώπισης των 

γλωσσικών λαθών ελάχιστα και καθόλου, αντίστοιχα. Ως εκ τούτου, οι δίγλωσσοι 

µαθητές έχουν περισσότερες πιθανότητες να συνειδητοποιήσουν τα λάθη που 

παρήγαν κατά τον προφορικό λόγο όσο κατευθυνόµαστε από τη Στ΄ στη ∆΄ τάξη. 

 

Ιδιαίτερη, αντίθετα, διαφοροποίηση ως προς τον τρόπο αντιµετώπισης των 

γλωσσικών τους λαθών, που αφορούν στον προφορικό λόγο, παρουσιάζουν οι 

µονόγλωσσοι µαθητές των τριών τµηµάτων. Ενώ, δηλαδή, οι εκπαιδευτικοί της Ε΄ και 

της ∆΄ τάξης πιλέγουν για τον παραπάνω σκοπό, πρωτίστως, την πρακτική της 

ανατροφοδότησης και εναλλακτικά αυτής, τη διόρθωση, ο εκπαιδευτικός της Στ΄ 

τάξης επιλέγει, κατά κύριο λόγο, τις πρακτικές της επισήµανσης και της παράβλεψης. 

Σηµειωτέον ότι η πρακτική της παράβλεψης στην περίπτωση, γενικά, του προφορικού 

λόγου δε χρησιµοποιείται καθόλου από τους διδάσκοντες της ∆΄ και της Ε΄ τάξης. 

Συµπερασµατικά, τα λάθη που πραγµατώνονται κατά τον προφορικό λόγο των 

µονόγλωσσων µαθητών τυγχάνουν µεγαλύτερης διδακτικής υποστήριξης 

(επισήµανση, ανατροφοδότηση, επίκληση) στην περίπτωση της Ε΄ και της Στ΄ τάξης. 

 

(ii) Σχετικά µε το γραπτό, έπειτα, λόγο, προκύπτουν οι ακόλουθες διαπιστώσεις ως 

προς τον τρόπο που οι τρεις εκπαιδευτικοί αντιµετώπιζαν τα λάθη των δίγλωσσων και 
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των µονόγλωσσων µαθητών τους. Αναφορικά, πρώτον, µε τους δίγλωσσους µαθητές 

διαπιστώνεται ότι, αντίθετα µε την εκπαιδευτικό της ∆΄ τάξης, η οποία κάνει 

αποκλειστικά χρήση, στην προκειµένη περίπτωση, των πρακτικών της διόρθωσης και 

της παράβλεψης, οι εκπαιδευτικοί της Ε΄ και της Στ΄ τάξης χρησιµοποιούν επιπλέον 

διορθωτικές πρακτικές (ανατροφοδότηση, επισήµανση, επίκληση).  Παραταύτα, οι 

δύο πρώτες διορθωτικές επιλογές είναι κοινές και για τους τρεις εκπαιδευτικούς 

(διόρθωση, παράβλεψη). Εποµένως, οι δίγλωσσοι µαθητές της Στ΄ και ακόµη 

περισσότερο της Ε΄ τάξης έχουν περισσότερες πιθανότητες να προβληµατιστούν και, 

κατ’ επέκταση, να κατανοήσουν τα αντίστοιχα λάθη τους από ό,τι οι δίγλωσσοι 

µαθητές της ∆΄ τάξης, των οποίων τα λάθη που εντοπίζονται στα γραπτά τους είτε 

διορθώνονται άµεσα είτε παραβλέπονται από τη διδάσκουσα. 

 

Ανάλογης αντιµετώπισης τυγχάνουν, όµως, και τα λάθη που εντοπίζονται στο γραπτό 

λόγο των µονόγλωσσων µαθητών. Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί της ∆΄ και της Ε΄ 

τάξης επιλέγουν για το σκοπό αυτό, κατά µείζονα λόγο, την πρακτική της διόρθωσης 

και εναλλακτικά αυτής την πρακτική της παράβλεψης, ενώ, αντίστροφα, ο 

εκπαιδευτικός της Στ΄ τάξης επιλέγει, κατά κανόνα, την πρακτική της παράβλεψης 

και, κατά δεύτερο λόγο, την πρακτική της διόρθωσης. Εν κατακλείδει, σχετικά 

αυξηµένες ευκαιρίες,, προκειµένου να κατανοήσουν τα λάθη που παράγουν κατά το 

γραπτό τους λόγο, φαίνεται να έχουν οι µονόγλωσσοι µαθητές της Στ΄ και, έπειτα, της 

Ε΄ τάξης. 

 

Συνοψίζοντας, η διορθωτική αγωγή των µονόγλωσσων και των δίγλωσσων µαθητών 

φαίνεται να διαφοροποιείται, ως επί το πλείστον, ως προς το ακόλουθο σηµείο: στην 

Ε΄ τάξη, µετά τη διόρθωση, η οποία αποτελεί πρωταρχική επιλογή για το 

συγκεκριµένο  εκπαιδευτικό, παρατηρείται η τάση τα λάθη των δίγλωσσων µαθητών 

να αντιµετωπίζονται σε µεγάλο σχετικά βαθµό µέσω της ανατροφοδότησης, ενώ των 

µονόγλωσσων µέσω της παράβλεψής τους. Το γεγονός αυτό είναι πιθανό να 

υποδηλώνει ότι ο διδάσκων της Ε΄ τάξης, σε αντίθεση µε τους διδάσκοντες της ∆΄ και 

της ΣΤ΄ τάξης, αντιλαµβάνεται τις διαφορετικές µαθησιακές ανάγκες των δίγλωσσων 

και των µονόγλωσσων µαθητών και γι’ αυτό διαφοροποιεί, ως ένα βαθµό 

τουλάχιστον, τη διορθωτική, στην προκειµένη περίπτωση, αγωγή του στους 

µονόγλωσσους και τους δίγλωσσους µαθητές. Η διαπίστωση αυτή φαίνεται να 

επιβεβαιώνεται από τον τρόπο ερµηνείας, ιδιαίτερα, των άγνωστων λέξεων στα 
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πλαίσια της διδασκαλίας της Ε’  τάξης, όπου ο διδάσκων µετά την ερµηνεία τους, είτε 

από τον ίδιο είτε από τους µαθητές, προσπαθεί µέσα από δοκιµαστικές ερωτήσεις-

παραδείγµατα να ελέγξει εάν οι δίγλωσσοι, ιδιαίτερα, µαθητές έχουν κατανοήσει τις 

συγκεκριµένες έννοιες. Παρατηρήθηκε, µάλιστα, ότι σε ορισµένες περιπτώσεις, 

ζητούσε από τους δίγλωσσους µαθητές να του πουν αντίστοιχες -µε τις υπό 

συζήτηση- λέξεις στην πρώτη τους γλώσσα. Η διαφορετική, µε την παραπάνω θετική 

έννοια, διδακτική αντιµετώπιση των δίγλωσσων µαθητών, όταν υποπίπτουν σε λάθη 

δεν παρατηρείται, εντούτοις, στα άλλα δύο τµήµατα, της ∆΄ και της ΣΤ΄ τάξης. 

Συνήθως, όταν οι δίγλωσσοι µαθητές στα συγκεκριµένα τµήµατα ερµηνεύουν 

λανθασµένα έναν όρο ή ένα θέµα που αφορά το διδασκόµενο κείµενο, τότε η 

διδάσκουσα/ ο διδάσκων είτε δίνουν οι ίδιοι την ορθή απάντηση είτε δίνουν το λόγο 

σε κάποιο άλλο µαθητή. Από τα παραπάνω συνάγεται ότι στα δύο τελευταία τµήµατα 

αγνοείται το γνωστικό και εµπειρικό υπόβαθρο των δίγλωσσων µαθητών κατά τη 

διδακτική και, συγκεκριµένα, τη διορθωτική διαδικασία, διαπίστωση στην οποία 

συντείνει, εν µέρει, και η χρήση της πρακτικής της επίκλησης στην περίπτωση των 

λαθών των δίγλωσσων, κατά κύριο λόγο, µαθητών, κάτι το οποίο θα διευκόλυνε τη 

µαθησιακή διαδικασία και γενικότερα την αρµονική ένταξη των δίγλωσσων µαθητών 

στην κοινωνία (βλ. Cummins 2003: 63, ∆αµανάκης 2001: 58-9, Bourne 2001: 251). 

Της τελευταίας διαπίστωσης ενδέχεται να υπολανθάνει η αντίληψη γενικά των 

διδασκόντων ότι οι δίγλωσσοι µαθητές υστερούν από άποψης γνωστικού υπόβάθρου, 

σε σχέση µε τους µονόγλωσσους µαθητές, και γι’ αυτό είναι απαραίτητη η συνδροµή 

των υπολοίπων συµµαθητών τους (βλ. θεωρία του ελλείµµατος/ ∆αµανάκης 1998: 

171). 

 

Επίσης, σε ό,τι αφορά το κλίµα που επικρατούσε στα πλαίσια της τάξης κατά τη 

διορθωτική διαδικασία αυτό ήταν, κατ’ αρχήν, θετικό. Οι διδάσκοντες είχαν 

εξασφαλίσει ένα κλίµα ελευθερίας και συγχρόνως ασφάλειας µέσα στην τάξη, όπου ο 

ένας µαθητής σεβόταν τον άλλο την ώρα που τού γίνονταν υποδείξεις από το 

διδάσκοντα/ουσα σχετικά µε κάποιο λάθος του. Οι όποιες παρεµβάσεις των µαθητών 

γίνονταν µέσα σε ένα πνεύµα αλληλεγγύης και συνδροµής αφότου ο εκάστοτε 

µαθητής είχε ολοκληρώσει την ανεπιτυχή του προσπάθεια να αποκαταστήσει το 

λάθος του. Από την άλλη πλευρά, οι υποδείξεις εκ µέρους των εκπαιδευτικών, κατά 

κανόνα, δεν είχαν ‘απειλητικό χαρακτήρα’ (βλ. James 2001: 249-50), αλλά είχαν 

περισσότερο το χαρακτήρα της επισήµανσης ή της πληροφόρησης. Επιπρόσθετα, 
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µεσολαβούσε, συνήθως, αρκετός χρόνος αναµονής εκ µέρους των εκπαιδευτικών 

ανάµεσα στην ανατροφοδότηση ή την επισήµανση και τη διόρθωση, κάτι το οποίο 

συντελούσε στη δηµιουργία ενός θετικού κλίµατος κατά τη διαδικασία 

αποκατάστασης των λαθών δεδοµένης, βέβαια, της υφιστάµενης πίεσης του χρόνου. 

 

Συνοψίζοντας, σε ό,τι αφορά τον τρόπο µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

αντιµετώπιζαν τα γλωσσικά λάθη των µαθητών τους από τα δεδοµένα της 

παρατήρησης διαπιστώνεται ότι σηµαντικό ρόλο έπαιζαν η κατηγορία των λαθών και 

η µορφή του λόγου στην οποία απαντούσαν. Παράλληλα, όµως, προέκυψε ότι η 

αντιµετώπιση των λαθών διαφοροποιούνταν και ανάλογα µε το ποιος ήταν ο µαθητής 

που έκανε το εκάστοτε λάθος, δεδοµένου ότι κοινά λάθη, κάποιες φορές, 

αντιµετωπίζονταν µε διαφορετικό τρόπο. Μέλλει να διαπιστωθεί κατά πόσο η 

δίγλωσση ή µη ταυτότητα των µαθητών επηρέαζε, και αν ναι µε ποιο τρόπο, τον 

τρόπο αντιµετώπισης των λαθών. Κάποιες πρώτες ενδείξεις υπάρχουν ήδη από τα 

δεδοµένα της παρατήρησης (π.χ. ανατροφοδότηση µονόγλωσσων / δίγλωσσων 

µαθητών), θεωρείται, ωστόσο, ότι τα δεδοµένα που θα προκύψουν από τη συνέντευξη 

µε τους εκπαιδευτικούς, τα οποία και παρουσιάζονται στη συνέχεια, θα διαλευκάνουν 

την ενδεχόµενη αυτή σχέση µεταξύ αντιλήψεων των εκπαιδευτικών και τρόπου 

αντιµετώπισης των λαθών. 
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8.2 ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗ ΜΕ ΤΟΥΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥΣ 
 

8.2.1 Παρουσίαση των δεδοµένων της συνέντευξης 

 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί και στο κεφάλαιο της µεθοδολογίας της έρευνας, ο σκοπός 

της συνέντευξης ήταν διττός και αφορούσε, αφενός στην ανίχνευση των αντιλήψεων 

των εκπαιδευτικών περί διδασκαλίας της γλώσσας (της ελληνικής γλώσσας ως 

πρώτης / δεύτερης και γενικά της γλώσσας) κι, αφετέρου των αντιλήψεων των 

εκπαιδευτικών περί γλωσσικών λαθών και τρόπου αντιµετώπισής τους. Παράλληλα, 

όµως, η συνέντευξη εξυπηρετούσε έναν ακόµη σκοπό: λειτουργούσε ως ένα 

συµπληρωµατικό εργαλείο συλλογής δεδοµένων ως προς αυτό της παρατήρησης. Με 

άλλα λόγια, εξυπηρετούσε στη διασταύρωση και την προέκταση των δεδοµένων της 

παρατήρησης. 

 

Σε αυτή τη βάση, τα ερωτήµατα της συνέντευξης επικεντρώθηκαν σε τρεις κύριες 

θεµατικές περιοχές: τη διγλωσσία και τη γλωσσική διδασκαλία στους δίγλωσσους 

µαθητές, τη γλωσσική διδασκαλία γενικά και, τρίτον, τα γλωσσικά λάθη και τη 

διδακτική τους αντιµετώπιση. Των επιµέρους αυτών ερωτηµάτων προηγήθηκαν 

ορισµένα προκαταρκτικά ερωτήµατα που είχαν ως στόχο την οµαλή εισαγωγή των 

υποκειµένων στα επιµέρους θέµατα της συνέντευξης.  

 

Η παρουσίαση των δεδοµένων που προέκυψαν από τη συνέντευξη µε τους 

εκπαιδευτικούς γίνεται σε δύο επίπεδα. Σε ένα πρώτο επίπεδο, παρουσιάζονται 

αντιπαραβολικά οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών του δείγµατος και σε ένα δεύτερο, 

αναλύονται σε συνάρτηση µε τα αντίστοιχα δεδοµένα της παρατήρησης, της 

συνέντευξης µε τους µαθητές και τη διαθέσιµη συναφή βιβλιογραφία, στην οποία 
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έχουµε αναφερθεί στα θεωρητικά κεφάλαια της παρούσας εργασίας. Η ‘συζήτηση’ 

αυτή έχει πάντα ως σηµεία αναφοράς τις τρεις κύριες θεµατικές περιοχές της 

συνέντευξης: διγλωσσία – δίγλωσσοι µαθητές, γλωσσική διδασκαλία γενικά, λάθη – 

διορθωτική αγωγή. Ο συγκεκριµένος τρόπος θεωρήθηκε πρόσφορος τόσο για τη 

συστηµατική παρουσίασή τους όσο και για τη σε βάθος κατανόησή τους. Σε ένα 

µεταγενέστερο, έπειτα, στάδιο, επιχειρείται η σύζευξη των αποτελεσµάτων της 

συνέντευξης µε τα αποτελέσµατα της παρατήρησης καθώς, επίσης, και µε τα 

αποτελέσµατα της συνέντευξης µε τους δίγλωσσους µαθητές. 

 

Από τα προκαταρκτικά, λοιπόν, ερωτήµατα που τέθηκαν στους τρεις εκπαιδευτικούς 

προέκυψε ότι και οι τρεις ήταν έµπειροι εκπαιδευτικοί. Εξ αυτών, οι δύο µεγαλύτεροι 

ήταν απόφοιτοι της Παιδαγωγικής Ακαδηµίας, ενώ η τρίτη δασκάλα ήταν απόφοιτος 

του νεοϊδρυθέντος, τότε, Παιδαγωγικού Τµήµατος ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης. 

Ειδικότερα, οι δύο πρώτοι είχαν 26 και 19 χρόνια, αντίστοιχα διδακτικής εµπειρίας, 

ενώ η τρίτη δασκάλα 10. Αναφορικά δε µε την υπηρεσία τους στο συγκεκριµένο 

σχολείο ο δάσκαλος µε τη µεγαλύτερη, γενικά, προϋπηρεσία υπηρετούσε στο 

συγκεκριµένο σχολείο επί δώδεκα, µέχρι τότε, έτη, η δασκάλα µε τη µικρότερη 

προϋπηρεσία πέντε και ο τρίτος δάσκαλος συµπλήρωνε, την περίοδο που 

πραγµατοποιήθηκε η συνέντευξη, εννέα έτη υπηρεσίας στο συγκεκριµένο σχολείο. 

 

Εν συνεχεία, παρουσιάζονται οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών στα ερωτήµατα που 

τους τέθηκαν περί διγλωσσίας και διδακτικής των δίγλωσσων µαθητών. Καταρχάς, η 

εκπαιδευτική εµπειρία των διδασκόντων µε τους δίγλωσσους µαθητές προερχόταν 

ουσιαστικά από τα χρόνια υπηρεσίας τους στο συγκεκριµένο σχολείο, όπου 

φοιτούσαν κατά τα τελευταία χρόνια. Προτού πάνε στο σχολείο αυτό δίδασκαν σε 

χωριά κι εκεί σπάνια συναντούσαν δίγλωσσους µαθητές. Άλλωστε πριν από δέκα 

περίπου χρόνια δε φοιτούσε µεγάλος αριθµός δίγλωσσων µαθητών στα σχολεία.  

 

Σε ό,τι αφορά δε τα επιµορφωτικά προγράµµατα που είχαν παρακολουθήσει πάνω 

στη συγκεκριµένη οµάδα µαθητών αυτή ήταν ιδιαίτερα περιορισµένη. Από τους τρεις 

µονάχα ο ένας είχε παρακολουθήσει κάποια στο Πανεπιστήµιο (Κρήτης) την περίοδο 

που συµµετείχε στο πρόγραµµα του ΕΠΕΑΕΚ για την επαγγελµατική αναβάθµιση 

των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, µε αντικείµενο τη ∆ιαπολιτισµική 

Εκπαίδευση. Οι άλλοι δύο είχαν παρακολουθήσει γενικά κάποια επιµορφωτικά 
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προγράµµατα πάνω στην ψυχολογία και τις πρώτες βοήθειες, ο πρώτος και πάνω στην 

ψυχολογία και τη δυσλεξία, η δεύτερη. Παραταύτα, από τους δύο τελευταίους 

εκπαιδευτικούς ο πρώτος θεωρούσε ότι τα συγκεκριµένα προγράµµατα που είχε 

παρακολουθήσει (προφανώς αυτά που είχαν να κάνουν µε την ψυχολογία) τον είχαν 

βοηθήσει στη διδακτική προσέγγιση των µαθητών και ιδιαίτερα των δίγλωσσων. 

Κατά τα άλλα, αν και οι τρεις διδάσκοντες δεν είχαν ουσιαστική εµπειρία στο θέµα 

των επιµορφώσεων, υποστήριξαν ότι τα προγράµµατα αυτά χαρακτηρίζονται από µία 

«γενικότητα» που δεν επιτρέπει στον εκπαιδευτικό να µετουσιώσει τις γνώσεις αυτές 

σε διδακτική πράξη στα πλαίσια του σχολικού µαθήµατος («…πολύ ωραία αλλά 

γενικά…», «…ήταν γενικές γνώσεις περισσότερο…», «∆εν βοήθησαν στην τάξη 

διότι δεν έµαθα κάτι το συγκεκριµένο»). Μονάχα, ωστόσο, ο ένας διδάσκων 

προσδιορίζει, εντέλει, µε ποιον τρόπο οι επιµορφώσεις θα µπορούσαν να γίνουν πιο 

συγκεκριµένες και, κατ’ επέκταση, πιο ωφέλιµες για τους διδάσκοντες και τους 

µαθητές, κατ’ επέκταση. Κατά την άποψη, λοιπόν, του συγκεκριµένου διδάσκοντα 

της Ε΄  τάξης οι επιµορφώσεις θα ήταν ωφέλιµες στη διδακτική πράξη εάν είχαν τη 

µορφή των υποδειγµατικών διδασκαλιών. Όπως, χαρακτηριστικά αναφέρει: «αλλιώς 

είναι να δεις ένα συγκεκριµένο κοµµάτι της ύλης πώς λειτουργεί στα πλαίσια µίας 

διδακτικής ώρας, πώς λειτουργεί στην πράξη». Επιπρόσθετα, εκφράζει την άποψη ότι 

τα συγκεκριµένα προγράµµατα περί ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης, που είχε 

παρακολουθήσει τότε, ενδεχοµένως να ήταν ωφέλιµα για τις Τάξεις Υποδοχής κι όχι 

για τα ‘κανονικά’ τµήµατα. 

 

Ένα ακόµη ερώτηµα που τέθηκε στους εκπαιδευτικούς αναφορικά µε τους 

δίγλωσσους µαθητές ήταν η διδακτική τους εµπειρία για τη χρήση της πρώτης 

γλώσσας στο σχολείο. Οι απαντήσεις και των τριών εκπαιδευτικών συνέκλιναν στο 

ότι σπάνια οι δίγλωσσοι µαθητές χρησιµοποιούσαν την πρώτη τους γλώσσα στο 

σχολείο. Ειδικότερα, η διδάσκουσα της ∆΄ τάξης ανέφερε ότι µια δυο φορές, µονάχα, 

είχε παρατηρήσει να χρησιµοποιούν οι δίγλωσσοι µαθητές την πρώτη τους γλώσσα 

(«σχεδόν καθόλου»), ο διδάσκων της ΣΤ΄ τάξης υποστήριξε ότι δεν είχε υποπέσει 

στην αντίληψή του κάτι τέτοιο στα πλαίσια της τάξης, παρά µόνο στο διάλειµµα, αν 

και σπάνια, σε περιπτώσεις όπου δεν ήθελαν να καταλάβουν οι άλλοι τι έλεγαν. Από 

την άλλη πλευρά, ο διδάσκων της Ε΄ τάξης υποστήριξε ότι αυτό «κατά κανόνα» δε 

συµβαίνει ούτε στην τάξη ούτε στο διάλειµµα ούτε στο δρόµο που τα συναντά πολλές 

φορές να παίζουν. Σύµφωνα µε την εµπειρία του, οι δίγλωσσοι µαθητές 
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χρησιµοποιούν την πρώτη τους γλώσσα «µονάχα όταν πρόκειται για κάποιο 

‘καινουριοφερµένο’ µαθητή, που έχει δυσκολίες στη γλώσσα».  

 

Αναφορικά, έπειτα, µε το ενδιαφέρον που εκδηλώνουν οι γονείς των δίγλωσσων 

µαθητών για τη σχολική πρόοδο των παιδιών τους, οι απόψεις των εκπαιδευτικών 

του δείγµατος δε διαφοροποιούνταν µεταξύ τους. Συγκεκριµένα, δήλωσαν ότι οι 

γονείς των δίγλωσσων µαθητών ενδιαφέρονται για τη σχολική πρόοδο των παιδιών 

τους «στον ίδιο βαθµό» που ενδιαφέρονται και οι γονείς των µονόγλωσσων. Ως προς 

τη στάση τους δε απέναντι στις δύο γλώσσες: πρώτη και δεύτερη, ταυτίζονταν, κατά 

βάση, οι απόψεις των εκπαιδευτικών της ∆΄  και της ΣΤ΄ τάξης, σύµφωνα µε τους 

οποίους οι εν λόγω γονείς υποστηρίζουν περισσότερο την εκµάθηση της δεύτερης 

γλώσσας, ήτοι: της ελληνικής. Η προτίµηση στην ελληνική γλώσσα ερµηνεύεται από 

τη διδάσκουσα της ∆΄ τάξης στη βάση του ότι «οι περισσότεροι από αυτούς έρχονται 

στην Ελλάδα µε την προοπτική να µείνουν» και από το διδάσκοντα της ΣΤ΄ τάξης 

στη βάση του ότι οι συγκεκριµένοι γονείς «ξέρουν ότι αυτή η γλώσσα θα ‘ανοίξει’ το 

δρόµο στα παιδιά τους». 

 

Στο ερώτηµα πού στηρίζεται η εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας, και οι τρεις 

εκπαιδευτικοί επεσήµαναν το ρόλο του ίδιου του δίγλωσσου µαθητή χωρίς να 

αναφερθούν σε άλλους ‘εξωγενείς’ παράγοντες (που αφορούν στο περιβάλλον του 

µαθητή). Ειδικότερα, τόσο η διδάσκουσα της ∆΄ τάξης όσο και ο διδάσκων της ΣΤ΄ 

τάξης συνδέουν την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας µε τα κίνητρα του µαθητή. Η 

πρώτη επισηµαίνει ότι τα κίνητρα αυτά έχουν να κάνουν µε την ενσωµάτωσή τους 

στην κοινωνία (της χώρας-υποδοχής) και την αναζήτηση µίας καλύτερης ζωής από 

αυτή των γονιών τους. Μάλιστα, συνδέει ως ένα βαθµό τα κίνητρα αυτά µε την πίεση 

που υφίστανται από την οικογένειά τους να µορφωθούν και να προκόψουν στη ζωή, 

ενώ, αναφέρει ως µία διάσταση αυτής της κατάστασης τον ανταγωνισµό που 

εκδηλώνεται µέσα στην τάξη. Κατά ανάλογο τρόπο, ο διδάσκων της ΣΤ΄ τάξης 

συνδέει την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας µε τα κίνητρα των µαθητών («Έχει να 

κάνει µε το λόγο για τον οποίο µαθαίνουν µία γλώσσα») και ιδιαίτερα µε την 

επαγγελµατική τους αποκατάσταση. Θεωρεί, ωστόσο, σε αντίθεση µε την 

προηγούµενη διδάσκουσα ότι αυτό συµβαίνει µε φυσιολογικό τρόπο, καθώς µε τον 

καιρό οι δίγλωσσοι αγαπούν την καινούρια χώρα τους.  Κατά παρόµοιο τρόπο, ο 

διδάσκων της Ε΄ τάξης διατείνεται ότι η εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας έχει να 
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κάνει µε τον ίδιο το δίγλωσσο µαθητή, ενώ εκ προοιµίου αποσυνδέει το ρόλο του 

διδάσκοντα µε το τελικό αποτέλεσµα της µάθησης («Το ’χω ξεκαθαρίσει και δε 

βγαίνει εύκολα από το µυαλό µου»). Επισηµαίνει, επίσης,  επικαλούµενος µία 

προσωπική του εµπειρία ότι η εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας συντελείται µέσα σε 

σύντοµο χρονικό διάστηµα ολίγων µηνών. Συγκεκριµένα, ανάγει την εκµάθηση της 

δεύτερης γλώσσας στις καθηµερινές διαπροσωπικές επαφές των δίγλωσσων µαθητών 

(«στο δρόµο, στη γειτονιά, στο διάλειµµα, στο σχολείο»).  

 

Σχετικά δε µε το ρόλο που µπορεί να παίζει η πρώτη γλώσσα στην εκµάθηση της 

δεύτερης, οι συγκεκριµένοι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν µία µάλλον ουδέτερη άποψη. 

Όπως προκύπτει, ωστόσο, από τα λεγόµενά τους δε φαίνεται να έχουν 

προβληµατιστεί πάνω στο θέµα αυτό και, κατ’ επέκταση, δε φαίνεται να έχουν 

προσδιορίσει, κατά κάποιο τρόπο, το ρόλο που µπορεί να παίζει η προϋπάρχουσα 

αυτή, πρώτη γλώσσα, που µαθαίνουν οι δίγλωσσοι µαθητές από τη βρεφική τους 

ηλικία, στην εκµάθηση της διδασκόµενης, σχολικής γλώσσας.  Ειδικότερα, η 

διδάσκουσα της ∆΄ τάξης απάντησε ότι δε γνώριζε µε ποιο τρόπο η µία µπορεί να 

επηρεάζει την άλλη. ∆ε νόµιζε, ωστόσο, η πρώτη γλώσσα των δίγλωσσων παιδιών να 

τα «µπερδεύει» εφόσον «από πολύ µικρά έχουν µάθει να µιλούν Ελληνικά». 

Παρόµοια ήταν και η απάντηση του διδάσκοντα της Ε΄ τάξης. Επεσήµανε, όµως, ότι 

η πρώτη γλώσσα δεν αναστέλλει την εκµάθηση της δεύτερης, δεδοµένου ότι οι 

περισσότεροι (δίγλωσσοι) µαθητές την κατέχουν σε σχετικά µικρό βαθµό («Πολλές 

φορές τα ρωτούσα να µου πουν στη γλώσσα τους πώς λέγεται αυτή η λέξη και δεν 

ξέρανε»). Ανάλογη ήταν και η άποψη που εξέφρασε ο διδάσκων της ΣΤ΄ τάξης, ότι, 

δηλαδή, η µία γλώσσα δεν επηρεάζει την άλλη, επικαλούµενος, µε τη σειρά του, τη 

«µοναδικότητα» της ελληνικής γλώσσας συγκριτικά µε τις λατινογενείς γλώσσες 

(«Είναι µοναδική η ελληνική γλώσσα…∆ε δυσκολεύεται αλλά δεν ευκολύνεται 

κιόλας»).  

 

Εν συνεχεία, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος ερωτήθηκαν κατά πόσο παρατηρούν 

διαφορές στην επίδοση των µονόγλωσσων και των δίγλωσσων µαθητών. Από τα 

λεγόµενά τους, λοιπόν, προέκυψε ότι υπάρχουν διαφορές στη γλωσσική επίδοση των 

µονόγλωσσων και των δίγλωσσων µαθητών όχι, όµως, σηµαντικές. Αναλυτικότερα, η 

διδάσκουσα της ∆΄ τάξης υποστήριξε ότι στον προφορικό λόγο «δεν ξεχωρίζεις» τους 

µεν από τους δε, σε αντίθεση µε το γραπτό λόγο, όπου οι δίγλωσσοι µαθητές 
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παρουσιάζουν περισσότερες αδυναµίες και ιδιαίτερα στο επίπεδο της γραµµατικής. Η 

θέση αυτή φαίνεται να συνάδει µε τη µία όψη της γλωσσικής ικανότητας, που 

προτείνει ο Cummins (2005: 104), τη «συνοµιλιακή ικανότητα» (discursive 

competence), η οποία παραπέµπει στη χρήση απλών λέξεων, υψηλής συχνότητας και 

απλών γραµµατικών δοµών και εκδηλώνεται συνήθως σε συνθήκες επικοινωνίας, 

όπου η οµιλία (και η κατανόηση, αντίστοιχα) υποβοηθείται από εξωτερικούς δείκτες, 

όπως εκφράσεις του προσώπου, χειρονοµίες, επιτονισµό. Από την άλλη πλευρά, οι 

περισσότερες αδυναµίες που, όπως αναφέρει η διδάσκουσα, παρουσιάζουν οι 

δίγλωσσοι µαθητές στο γραπτό λόγο φαίνεται να συνάδει µε τις άλλες δύο όψεις τις 

γλωσσικής ικανότητας, που προτείνει ο Cummins (ό.π.: 104-5), αφενός την 

«ακαδηµαϊκή/ γνωστική ικανότητα», η οποία παραπέµπει στη χρήση λιγότερου 

γνωστού λεξιλογίου και την ικανότητα ερµηνείας και παραγωγής ολοένα και πιο 

σύνθετης γραπτής και προφορικής γλώσσας κι, αφετέρου στις «διακριτές γλωσσικές 

ικανότητες», οι οποίες αφορούν στις ειδικές φωνολογικές και γραµµατικές γνώσεις, 

καθώς και στη γνώση γραφής και ανάγνωσης, που αποκτούν οι µαθητές έπειτα από 

συστηµατική διδασκαλία και εξάσκηση (επίσηµη ή ανεπίσηµη).  Αξιοσηµείωτη είναι 

η επισήµανση της  διδάσκουσας ότι, ενώ στο µάθηµα της Γλώσσας οι δίγλωσσοι 

µαθητές υστερούν κάπως σε σχέση µε τους µονόγλωσσους, στα Μαθηµατικά 

«υπερέχουνε» συγκριτικά µε τους µονόγλωσσους συµµαθητές τους. Ο διδάσκων της 

Ε΄ τάξης υποστήριξε ότι οι αδυναµίες που παρουσιάζουν στο γλωσσικό µάθηµα είναι 

κοινές τόσο για τους µονόγλωσσους όσο και για τους δίγλωσσους και, «ιδιαίτερα 

εκείνους που έχουν έρθει στην Ελλάδα από τα πρώτα χρόνια». Σε αυτή, λοιπόν, τη 

βάση οι δίγλωσσοι µαθητές στο γραπτό, κυρίως, λόγο δυσκολεύονται «όπως θα 

δυσκολευόταν και ένα ελληνάκι» (π.χ. ορθογραφικά λάθη). Μέσα στο ίδιο πνεύµα, ο 

διδάσκων της ΣΤ΄ τάξης δήλωσε ότι οι διαφορές ανάµεσα στην επίδοση των µεν και 

των δε «δεν πολυφαίνονται γιατί οι περισσότεροι µαθητές είτε γεννήθηκαν εδώ είτε µε 

το που ήρθαν στην Ελλάδα γράφτηκαν κατευθείαν στο Νηπιαγωγείο ή την Α΄ 

∆ηµοτικού κι έτσι έµαθαν πολύ καλά την Ελληνική». Παραταύτα, από επόµενες 

ερωτήσεις (12,16) ο συγκεκριµένος διδάσκων φαίνεται να θεωρεί ότι στο γλωσσικό, 

εν προκειµένω, µάθηµα οι δίγλωσσοι µαθητές υπολείπονται των µονόγλωσσων 

συµµαθητών τους («Λίγα είναι τα παιδιά τα δίγλωσσα που µπορούν να 

ανταγωνιστούν επάξια  τα µονόγλωσσα παιδιά», «…µέσα στους αδύναµους είναι και 

οι δίγλωσσοι (µαθητές)», αντίστοιχα).  
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Αναφορικά, έπειτα, µε τα κριτήρια βάσει των οποίων αξιολογούν την επίδοση ενός 

µαθητή στη διδασκόµενη γλώσσα αυτά ήταν, εν πολλοίς, κοινά και για τους τρεις 

εκπαιδευτικούς: ορθογραφία-γραµµατική, σύνταξη και λεξιλόγιο. Τα κύρια, ωστόσο, 

κριτήρια που χρησιµοποιούσαν για να κατατάξουν ένα µαθητή στο χαµηλό, το µεσαίο 

ή το υψηλό επίπεδο ήταν διαφορετικά µεταξύ τους. Ειδικότερα, η διδάσκουσα της ∆΄ 

τάξης δήλωσε ότι το γλωσσικό επίπεδο ενός µαθητή φαίνεται κυρίως από την 

ευχέρεια που επιδεικνύει κατά την ανάγνωση και, κατά δεύτερο λόγο, από το πόσο 

πιστά ακολουθεί τις συµβάσεις της ορθογραφίας, της γραµµατικής και της σύνταξης. 

Παρόµοια ήταν και η απάντηση του διδάσκοντα της Ε΄ τάξης, ο οποίος απάντησε ότι 

κύρια γνωρίσµατα ενός ‘καλού’ µαθητή είναι ο ορθογραφηµένος λόγος και η 

κατανόηση των κειµένων καθώς, επίσης, και η «ορθή σύνταξη και η κατανόηση των 

εννοιών». Χαρακτηριστικά, επίσης, αναφέρει ότι περισσότερα προβλήµατα σε 

επίπεδο σύνταξης παρουσιάζουν οι «δίγλωσσοι µαθητές που έχουν λίγο χρόνο στην 

Ελλάδα». Παραταύτα, για το διδάσκοντα της ΣΤ΄ τάξης το βασικότερο κριτήριο για 

την κατάταξη ενός µαθητή σε ένα από τα τρία επίπεδα είναι η διαγωγή του µέσα στην 

τάξη («Οι αδύναµοι µαθητές…ασχολούνται µε πράγµατα που δεν έχουν σχέση µε το 

µάθηµα»). Συµπληρωµατικά, η γλωσσική επίδοση ενός µαθητή αξιολογείται σε 

συνάρτηση µε την ορθογραφία, τη σωστή σύνταξη και την καταλληλότητα του 

λεξιλογίου που χρησιµοποιεί. 

 

Στο ερώτηµα που τέθηκε στους εκπαιδευτικούς του δείγµατος αναφορικά µε το εάν 

χρειαζόταν σε ορισµένες περιπτώσεις να διαφοροποιούν τον τρόπο διδασκαλίας 

τους, όταν απευθύνονταν σε δίγλωσσους µαθητές, ακόµη και οι δύο εκπαιδευτικοί 

που απάντησαν αρνητικά, ουσιαστικά διαφοροποιούσαν τον τρόπο διδασκαλίας τους 

στην περίπτωση των συγκεκριµένων µαθητών. Οι απαντήσεις, ωστόσο, που δόθηκαν 

από τους εκπαιδευτικούς περί διαφοροποίησης της διδασκαλίας αφορούσαν στο θέµα 

του λεξιλογίου. Συγκεκριµένα, η διδάσκουσα της ∆΄ τάξης αν και απάντησε 

αρνητικά, ανέφερε, ωστόσο, ότι ίσως να εξηγήσει κάτι µε διαφορετικές λέξεις. 

Επεσήµανε, µάλιστα, ότι αυτό δεν είναι εύκολη υπόθεση («Για να φτάσω εγώ στο 

σηµείο αυτό: να του το πω απλά, πρέπει να το ’χω δουλέψει πολύ µέσα µου»). Καθ’ 

όµοιο τρόπο, ο διδάσκων της ΣΤ΄ τάξης υποστήριξε ότι «δε χρειάζεται κάτι ιδιαίτερο 

να πεις σ’ αυτούς» (δίγλωσσοι µαθητές). «Απλά» µπορούσε να επαναλάβει κάτι «για 

χάρη αυτών ή να πει περισσότερα παραδείγµατα». Εν αντιθέσει µε τους 

προηγούµενους, θετική ήταν η απάντηση του δασκάλου της Ε΄ τάξης. Ιδιαίτερα στην 
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περίπτωση των δίγλωσσων µαθητών που «είχαν λίγα χρόνια στην Ελλάδα» ο εν λόγω 

εκπαιδευτικός αισθανόταν την ανάγκη να εξηγήσει «ακόµα και την απλούστερη λέξη». 

Χαρακτηριστικά αναφέρει την περίπτωση µίας µαθήτριας στη συγκεκριµένη τάξη, 

«που είχε µόλις δύο χρόνια σε ελληνικό σχολείο» για χάρη της οποίας κάθε φορά που 

έδινε λέξεις για ορθογραφία τις εξηγούσε «ακόµη κι αν ήταν βαρετό για τους 

υπόλοιπους µαθητές, ακόµη κι αν δε ρωτούσε η συγκεκριµένη µαθήτρια» γιατί ήξερε 

«ότι θα την έχει απορία». 

 

Η δεύτερη κύρια οµάδα ερωτηµάτων που τέθηκαν κατά τη συνέντευξη µε τους 

εκπαιδευτικούς αφορούσε στη διδασκαλία του γλωσσικού µαθήµατος. Ειδικότερα, οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος ερωτήθηκαν, καταρχάς, για τους διδακτικούς στόχους 

που έθεταν στα πλαίσια του γλωσσικού µαθήµατος. Κοινοί και για τους τρεις 

δασκάλους στόχοι στα πλαίσια της γλωσσικής διδασκαλίας ήταν η ορθογραφία και η 

κατανόηση των εννοιών (λέξεις, κείµενα). Αναλυτικότερα, η διδάσκουσα της ∆΄ 

τάξης αναφέρει τέσσερις κύριους στόχους: τη ‘ρέουσα’ ανάγνωση, την κατανόηση του 

κειµένου παράλληλα µε την ανάγνωση, την ορθογραφία και την κατάκτηση των 

µορφολογικών καταλήξεων και την αναγνώριση των λέξεων, ήτοι: τα µέρη του λόγου. 

Αναγνωρίζει, ακόµη, ότι έδωσε «πιο πολύ βάση στη γραµµατική» και λιγότερο στο 

συντακτικό, όπου ασχολήθηκε κυρίως µε τη συντακτική αναγνώριση των κύριων 

όρων της πρότασης (υποκείµενο, αντικείµενο, ρήµα, κατηγορούµενο). Επεσήµανε, δε 

ότι τους στόχους αυτούς τους έθεσε η ίδια σε συνάρτηση µε την ύλη του βιβλίου και 

το πού ήθελε να φτάσουν οι µαθητές στη συγκεκριµένη τάξη («Ο δάσκαλος έχει τη 

δυνατότητα να κάνει ανοίγµατα»). Τέσσερις ήταν, επίσης, οι κύριοι στόχοι του 

διδάσκοντα της Ε΄ τάξης στα πλαίσια του γλωσσικού µαθήµατος. Συγκεκριµένα, οι 

στόχοι αυτοί είχαν να κάνουν µε τη σωστή ανάγνωση και την κατανόηση του κειµένου, 

την ορθογραφία των διδαγµένων λέξεων, τη σύνταξη και την κατάκτηση των 

µορφολογικών κυρίως καταλήξεων των ρηµάτων. «Τελικός σκοπός ήταν να 

συντάσσουν τα ίδια τα παιδιά κείµενα χωρίς ορθογραφικά λάθη µε όσο το δυνατόν 

λιγότερες ασυνταξίες και πλούσια σε λεξιλόγιο». Στην περίπτωση της µαθήτριας που 

είχε µόλις δύο χρόνια σε ελληνικό σχολείο το µεγαλύτερο βάρος δόθηκε στην 

κατανόηση του λεξιλογίου («αυτό ήταν πιο σηµαντικό») και λιγότερο στα 

ορθογραφικά λάθη. Από την άλλη πλευρά, ο διδάσκων της ΣΤ΄ τάξης επικεντρωνόταν 

στην εκµάθηση και την καλλιέργεια «του βασικού λεξιλογίου»  και ειδικότερα στην 

ορθογραφία, την ετυµολογία, την παραγωγή και τη σύνθεση λέξεων. Γενικότερα, η 
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γλωσσική διδασκαλία στόχευε «στην κατανόηση της ελληνικής γλώσσας, των 

κανόνων και των συντακτικών φαινοµένων».  

 

Σε ό,τι αφορά, έπειτα, τη συνεργασία των εκπαιδευτικών µε τη διδάσκουσα της 

Τάξης Υποδοχής αυτή ήταν περιορισµένη. Η συνεργασία των διδασκόντων είχε 

περισσότερο ενηµερωτικό χαρακτήρα παρά συµπληρωµατικό. Καταρχάς, η 

διδάσκουσα της ∆΄ τάξης δεν είχε ανάλογη εµπειρία, σε αντίθεση µε τους άλλους δύο 

διδάσκοντες του δείγµατος. Ο διδάσκων της Ε΄ τάξης για πρώτη φορά, κατά τη 

διάρκεια της τρέχουσας χρονιάς είχε µαθήτρια που να παρακολουθεί παράλληλα 

Τάξη Υποδοχής. Στην περίπτωση, λοιπόν, αυτή η επικοινωνία των δύο διδασκόντων 

είχε να κάνει κυρίως µε την πρόοδο των µαθητών στο ένα και στο άλλο τµήµα («Ο 

καθένας αναλάµβανε τα δικά του, αλλά υπήρχε µία συνεννόηση…για το επίπεδο 

περισσότερο»). Ανάλογη ήταν και η συνεργασία του διδάσκοντα της ΣΤ΄ τάξης σε 

δύο περιπτώσεις µαθητριών µε τη διδάσκουσα της Τάξης Υποδοχής. Η επικοινωνία 

τους είχε να κάνει κυρίως µε την πρόοδο που σηµείωναν οι δύο µαθήτριες, κατά τα 

άλλα «ο καθένας αναλάµβανε τα δικά του».  

 

Ένα ακόµη ερώτηµα που τέθηκε στους εκπαιδευτικούς αναφορικά µε τη διδασκαλία 

του γλωσσικού µαθήµατος είχε να κάνει µε την ευχέρεια και την ορθότητα-

ακρίβεια του λόγου και το πού δίνουν (εάν δίνουν) προτεραιότητα οι εκπαιδευτικοί. 

Από τα λεγόµενά τους οι εκπαιδευτικοί της ∆΄ και της ΣΤ΄ τάξης φάνηκε, παρά τις 

αρχικές τους απαντήσεις, να δίνουν βαρύτητα στην ορθότητα και την ακρίβεια του 

λόγου, ενώ ο εκπαιδευτικός της Ε΄ τάξης στην ευχέρεια του λόγου (όπως και δήλωσε 

ότι έκανε). Ο διδάσκων της Ε΄, µάλιστα, τάξης υποστήριξε ότι «σιγά σιγά µέσω της 

ευχέρειας µυούνταν ο µαθητής στη σωστή γραφή και τη σωστή σύνταξη». Η 

διδάσκουσα της ∆΄ τάξης επικαλούµενη ως παράδειγµα τις περιπτώσεις των 

δυσλεξικών παιδιών που «υστερούν και στο γραπτό και τον προφορικό λόγο» 

υποστήριξε ότι την ενδιέφεραν και τα δύο, καθώς «ένας µαθητής που δεν έχει άνεση 

στον προφορικό λόγο δεν µπορεί και να γράψει σωστά». Κατά ανάλογο τρόπο, ο 

διδάσκων της ΣΤ΄ τάξης δήλωσε ότι δούλευε και τα δύο δίνοντας βάρος στους 

συντακτικούς και τους γραµµατικούς κανόνες και παράλληλα στις λέξεις 

προκειµένου οι µαθητές «να χειρίζονται σωστά το εργαλείο της γλώσσας». Σε 

απάντησή του, ωστόσο, σε µεταγενέστερο ερώτηµα (17) αναφέρει ότι θεωρεί 
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σηµαντικότερη την ικανότητα έκφρασης του µαθητή γι’ αυτό και ασχολείται 

περισσότερο µε την καλλιέργεια του λεξιλογίου (βλ. ερώτηµα 14).  

 

Η τρίτη και τελευταία κύρια οµάδα ερωτηµάτων αφορούσε τα γλωσσικά λάθη των 

µαθητών και τη διδακτική τους αντιµετώπιση. Αναλυτικότερα, οι εκπαιδευτικοί 

ερωτήθηκαν, αρχικά, σχετικά µε τα λάθη που εντόπιζαν συνήθως στον προφορικό 

και το γραπτό λόγο των µαθητών. Εν πολλοίς, οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

συνέκλιναν µεταξύ τους. Κοινή συνισταµένη, δηλαδή, των απαντήσεων ήταν η 

συντριπτική πλειοψηφία των λαθών του γραπτού λόγου έναντι των λαθών του 

προφορικού. Στον προφορικό λόγο η διδάσκουσα της ∆΄ τάξης δεν εντόπιζε πολλά 

λάθη («...µιλούσαν όµορφα, η σύνταξη του λόγου ήταν καλή, η σκέψη τους πολύ 

καλή»). Στο γραπτό, ωστόσο, λόγο υπήρχαν πολλά λάθη και «κυρίως στις 

ορθογραφίες», αρκετά, όµως, υπήρχαν και στις εκθέσεις των µαθητών. Πέραν των 

ορθογραφικών λαθών, που ήταν τα πλέον συνήθη, οι µαθητές υπέπιπταν συχνά, 

επίσης, σε γραµµατικά λάθη (κλίση ουσιαστικών, ρηµάτων), συντακτικά και 

λεξιλογικά.  Ως ένα βαθµό παρόµοια ήταν και η απάντηση του διδάσκοντα της Ε΄ 

τάξης, σύµφωνα µε τον οποίο στον προφορικό λόγο απαντούσαν εκφραστικά κυρίως 

λάθη, αν και σε µικρότερο βαθµό από ό,τι στο γραπτό («…τοποθετούσαν άλλη λέξη 

αντί της πιο κατάλληλης»). Εκτός από τα εκφραστικά λάθη στο γραπτό λόγο των 

µαθητών εντοπίζονταν, επίσης, ορθογραφικά («θεµατικά και καταληκτικά») και 

συντακτικά λάθη. Πέραν αυτών στις εκθέσεις απαντούσαν και επαναλήψεις λέξεων 

αλλά και λάθη χρόνων. Παρόµοια, αν και κάπως πιο περιορισµένη ως προς τις 

επιµέρους κατηγορίες λαθών που επεσήµανε ήταν η απάντηση του διδάσκοντα της 

ΣΤ΄ τάξης. Σύµφωνα, λοιπόν, µε το διδάσκοντα της ΣΤ΄ τάξης, στον προφορικό λόγο 

τα λάθη των µαθητών «δε πολυφαίνονταν», σε αντίθεση µε το γραπτό λόγο, όπου ήταν 

αρκετά και είχαν να κάνουν κυρίως µε την ορθογραφία, αλλά και µε ασυνταξίες και τη 

µη σωστή (εύστοχη) χρήση του λεξιλογίου. Οι παραπάνω απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών συµβάδιζαν µε τις συχνότητες εµφάνισης των επιµέρους κατηγοριών 

λαθών. 

 

Ένα δεύτερο ερώτηµα αυτής της κατηγορίας των ερωτηµάτων ήταν τα 

σηµαντικότερα είδη λαθών και ο τρόπος αντιµετώπισής τους από τους 

διδάσκοντες. Πάνω στο θέµα αυτό, οι απόψεις των τριών εκπαιδευτικών διΐσταντο. 

Έτσι, για τη διδάσκουσα της ∆΄ τάξης σηµαντικότερα είναι τα µορφολογικά 
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καταληκτικά λάθη από ό,τι οι ρίζες των λέξεων («..τα ‘ω’, τα ‘ει’, τα ‘µε’/ ‘µια’, οι 

πληθυντικοί, τα ουδέτερα σε ‘ι’, τα θηλυκά σε ‘η’…αυτά»). Κατά δεύτερο λόγο, έδινε 

βαρύτητα σε λέξεις συχνόχρηστες που απαντούν στην καθηµερινή ζωή και ιδιαίτερα 

σε λέξεις που είχαν γράψει σε καρτέλες και τις είχαν κρεµάσει στην τάξη («…αυτά 

µου κακοφαίνονται πολύ»). Τα παραπάνω λάθη αντιµετωπίζονταν από τη 

διδάσκουσα µέσα από τη διαρκή επανάληψή τους. Για το διδάσκοντα, έπειτα, της Ε΄ 

τάξης σηµαντικότερα είναι τα συντακτικά λάθη «και ιδιαίτερα στα κείµενα που 

γράφουν οι ίδιοι οι µαθητές» (εκθέσεις). Αντίθετα, τα µορφολογικά λάθη έχουν 

δευτερεύουσα σηµασία για τον εν λόγω διδάσκοντα. Ανάλογη βαρύτητα είχε και η 

διδακτική τους αντιµετώπιση. Συγκεκριµένα, τα µορφολογικά λάθη «διορθώνονταν 

συνήθως παρουσία του µαθητή». Ενώ, δηλαδή, ο µαθητής διάβαζε το γραπτό του 

(κατά κανόνα, έκθεση) ο διδάσκων του επεσήµαινε παράλληλα τα λάθη του, τα οποία 

τού είχε ήδη υπογραµµίσει στο τετράδιό του. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει «εννέα 

στις δέκα φορές οι µαθητές έβρισκαν µόνοι τα λάθη τους». Σε περίπτωση που το 

λάθος δε γινόταν άµεσα αντιληπτό από το µαθητή, τότε ο διδάσκων του παρείχε την 

ανάλογη ανατροφοδότηση, προκειµένου να φτάσει στην αποκατάστασή του. Εάν πάλι 

ο διδάσκων εντόπιζε πληθώρα λαθών στο γραπτό των µαθητών, τότε έκανε ο ίδιος τη 

διόρθωση για το µαθητή «βάζοντας σηµάδια, µετακινώντας τις λέξεις, 

επισηµαίνοντας το σωστό…». Σε ό,τι αφορά δε τα µορφολογικά λάθη αυτά 

υπογραµµίζονταν,  ούτως ώστε να διορθωθούν από τον ίδιο το µαθητή. ∆ιαφορετικά, 

εάν ο διδάσκων πίστευε ότι ο µαθητής δε θα έδινε σηµασία στις επισηµάνσεις του, 

τότε τα διόρθωνε συνήθως ο ίδιος, προκειµένου ο µαθητής να έχει τουλάχιστον «µία 

εικόνα του ορθού». Παραταύτα, θεωρεί λανθασµένη τη συγκεκριµένη αυτή τακτική 

που ακολουθούσε («…παρόλο που θεωρητικά είναι λάθος»). Ο διδάσκων, έπειτα, της 

ΣΤ΄ τάξης αξιολογεί ως περισσότερο σοβαρά τα εκφραστικά λάθη  («…ακόµα κι αν 

τη λέξη τη γράψεις λάθος…σηµασία έχει να µπορείς να εκφράζεσαι»). Παράλληλα, 

όµως, οι συγκεκριµένες λέξεις θα «πρέπει να µπαίνουν σε κάποιους κανόνες 

(γραµµατικούς)». Σε αυτή, λοιπόν, τη βάση τα λεξιλογικά λάθη αντιµετωπίζονταν 

από τον εν λόγω εκπαιδευτικό µέσα από την επανάληψη των γραµµατικών κανόνων, 

την παραποµπή στα αντίστοιχα κεφάλαια της γραµµατικής και τη διόρθωση από το 

διδάσκοντα των λανθασµένων τύπων µε τους αντίστοιχους ορθούς.  

 

Ένα ακόµη ερώτηµα που αφορούσε τα γλωσσικά λάθη των µαθητών είχε να κάνει µε 

τη µορφή της διόρθωσης που οι εκπαιδευτικοί θεωρούσαν ως πιο αποτελεσµατική 
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και, κατ’ επέκταση, εφάρµοζαν µέσα στην τάξη. Μελετώντας τις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος διαπιστώνουµε ότι κατά τη διαδικασία της διόρθωσης, 

όσο προχωράµε από την ∆΄ στην Ε΄ και τη ΣΤ΄, έπειτα, τάξη ο ρόλος του διδάσκοντα 

αυξάνεται σε βάρος του ρόλου του µαθητή. Ειδικότερα, ο διδάσκων της Ε΄ τάξης 

υποστήριξε ότι η διόρθωση γινόταν, κατά κανόνα, µέσα στην τάξη από τον ίδιο το 

µαθητή µε τις επισηµάνσεις ή την καθοδήγηση του διδάσκοντα («…σπάνια η διόρθωση 

γινόταν απουσία του µαθητή»). Σε περιπτώσεις, όµως, όπου οι µαθητές δεν ήταν σε 

θέση να  αναγνωρίσουν ή/και να διορθώσουν µόνοι τα λάθη τους, τότε ο διδάσκων 

απευθυνόταν στην υπόλοιπη τάξη. Επιπλέον, εάν επρόκειτο για έναν ‘καλό’ µαθητή, ο 

οποίος υπέπιπτε σε ελάχιστα λάθη, τότε απλά τού τα υπογράµµιζε («…καταλάβαινε ο 

ίδιος το λάθος του»). Αντίθετα, εάν επρόκειτο για έναν ‘αδύναµο’ µαθητή το γραπτό 

του οποίου έβριθε λαθών, τότε εντόπιζε ορισµένα από αυτά («τα καταληκτικά»), τα 

επεσήµαινε στο γραπτό, κατά κανόνα, του µαθητή ή πολλές φορές τα διόρθωνε και ο 

ίδιος. Στην περίπτωση της διδάσκουσας της ∆΄ τάξης ο τρόπος αντιµετώπισης των 

λαθών διαφοροποιούνταν και ως προς το µέσο της διόρθωσης. Έτσι, η διδάσκουσα 

διόρθωνε τις ορθογραφίες µε στυλό («υποτίθεται ότι εξετάζονταν σ’ αυτό»), ενώ τα 

‘σκέφτοµαι και γράφω» µε µολύβι. Προκειµένου να περιοριστούν τα λάθη στην 

ορθογραφία, οι µαθητές είχαν συνήθως το περιθώριο να της ρίξουν µία τελευταία 

µατιά προτού ανοίξουν τα τετράδιά τους. Επίσης, στα «σκέφτοµαι και γράφω» όταν 

εντοπίζονταν πολλά λάθη, η διδάσκουσα απλώς τα επεσήµαινε υπογραµµίζοντάς τα. 

Στον προφορικό, ωστόσο, λόγο αν και η διδάσκουσα δε συνήθιζε να διακόπτει, όπως 

αναφέρει, τους µαθητές την ώρα που µιλούσαν, «πολλές φορές πετιόνταν άλλα παιδιά 

και διορθώνανε». Αντίθετα µε τους προηγούµενους, ο διδάσκων της ΣΤ΄ τάξης 

δήλωσε ότι «ο ρόλος του διδάσκοντα είναι διορθωτικός». Αυτό συνεπαγόταν τη 

διόρθωση «όχι µόνο των ορθογραφικών αλλά και των εκφραστικών λαθών» 

(«…παρεµβαίνει ο διδάσκων και του δείχνει…και βλέπει µετά και ο ίδιος ο µαθητής 

τι θα µπορούσε να είχε γράψει…»).  

 

Επειδή κατά τη διάρκεια της παρατήρησης, που είχε προηγηθεί των δύο 

συνεντεύξεων (µε τους δίγλωσσους µαθητές και τους εκπαιδευτικούς) διαπιστώθηκε 

σε ορισµένες περιπτώσεις το φαινόµενο οι ίδιοι µαθητές να επαναλαµβάνουν τα ίδια 

λάθη, κρίθηκε σκόπιµη η ερµηνεία του συγκεκριµένου φαινοµένου από τους 

δασκάλους του δείγµατος. Περισσότερο φάνηκε να συγκλίνουν ο απόψεις των 

διδασκόντων της ∆΄ και της Ε΄ τάξης, οι οποίοι απέδιδαν το φαινόµενο στον ίδιο το 
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µαθητή και λιγότερο φάνηκε να συγκλίνει µε αυτές η άποψη του διδάσκοντα της ΣΤ΄ 

τάξης, ο οποίος απέδιδε ουσιαστικά το φαινόµενο σε παράγοντες έξω από το µαθητή 

καθεαυτόν και συγκεκριµένα στην οικογένειά του. Αναλυτικότερα, η διδάσκουσα της 

∆΄ τάξης χαρακτήρισε τα λάθη αυτά ως «λάθη απροσεξίας, αφηρηµάδας, 

επιπολαιότητας, βιασύνης». Θεωρεί, δηλαδή, ότι «τα περισσότερα, τουλάχιστον, από 

αυτά» τα ξέρουν οι µαθητές, αλλά την ώρα που γράφουν «κοιτάζουν περισσότερο τι 

θα γράψουνε κι όχι το πώς, την ορθογραφία, δηλαδή». Κατά ανάλογο τρόπο 

ερµήνευσε το φαινόµενο κι ο διδάσκων της Ε΄ τάξης. Υποστήριξε, δηλαδή, ότι «ο 

µαθητής έγραφε τη συγκεκριµένη λέξη για να ξεµπερδέψει, δεν τον ενδιέφεραν οι 

λεπτοµέρειες…» και απέδωσε το γεγονός αυτό στην «επιπολαιότητα και τη βιασύνη 

του µαθητή» (ήδη σε προηγούµενο ερώτηµα -17- έχει χαρακτηρίσει τα µορφολογικά 

λάθη ως δευτερεύουσας σηµασίας). Για το διδάσκοντα, ωστόσο, της ΣΤ΄ τάξης η 

επανάληψη των λαθών είναι «θέµα κακής συνήθειας» που δύσκολα ελέγχεται από το 

µαθητή. Συγκεκριµένα, αναφέρει ότι «κάποια παιδιά έχουν συνηθίσει να εκφράζονται 

λάθος…κάτι που ξεκινάει από το σπίτι». Ανάγει, µε άλλα λόγια, το φαινόµενο αυτό 

στα ελλιπή ερεθίσµατα και, κατ’ επέκταση, κίνητρα που έχουν ορισµένοι µαθητές 

από το οικογενειακό τους περιβάλλον («…στο σπίτι ασχολούνται περισσότερο µε το 

ποδόσφαιρο ή τα ριάλιτι).  

 

Το τελευταίο ερώτηµα περί γλωσσικών λαθών και το τελευταίο της συνέντευξης, 

αφορούσε τη διαφοροποίηση της διδακτικής αντιµετώπισης των λαθών αλλά και 

τις περιπτώσεις όπου γίνονταν, εάν γίνονταν. Οι απαντήσεις των τριών εκπαιδευτικών 

συνέπιπταν, ως ένα βαθµό, ως προς την παράµετρο του γλωσσικού επιπέδου του 

µαθητή, διαφοροποιούνταν, ωστόσο, ως προς τις υπόλοιπες παραµέτρους που 

λαµβάνονταν υπόψη κατά τη διόρθωση. Αν και η ερώτηση που τούς τέθηκε έκανε 

λόγω για διαφορετικά σε ορισµένες περιπτώσεις λάθη των µονόγλωσσων και των 

δίγλωσσων µαθητών, οι διδάσκοντες παρέβλεψαν τη διάκριση αυτή και αναφέρθηκαν 

γενικά στους µαθητές. Σε αυτή, λοιπόν, τη βάση η διδάσκουσα της ∆΄ τάξης 

υποστήριξε ότι η διαφοροποίηση σε ορισµένες περιπτώσεις της διορθωτικής 

διαδικασίας «έχει να κάνει περισσότερο µε το επίπεδο του µαθητή» και γενικά την 

προσωπική της εκτίµηση για το µαθητή. ‘Ξεκαθάρισε΄, µάλιστα, ότι δεν τα βλέπει 

αλλιώς, αλλά στον τρόπο που αξιολογεί είναι πιο επιεικής. Έτσι, είναι περισσότερο 

αυστηρή µε τους ‘καλούς’ µαθητές, γιατί θεωρεί ότι αυτοί οι µαθητές «πρέπει να 

πηγαίνουν για κάτι καλύτερο». Αντίθετα, είναι πιο επιεικής µε τους ‘µέτριους’ 
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µαθητές, προκειµένου να τους δίνει κίνητρα και µε αυτόν τον τρόπο να τους βοηθάει 

να «γίνονται καλύτεροι». Επ’ αυτού, αναφέρει συγκεκριµένα ότι «όλοι οι µαθητές 

έχουν µερίδιο στην επιτυχία, δεν µπορείς να αξιολογείς το ίδιο όλους». Ο διδάσκων, 

έπειτα, της Ε΄ τάξης επικαλείται κι αυτός την παράµετρο του γλωσσικού επιπέδου των 

µαθητών. Συγκεκριµένα, υποστηρίζει ότι «εάν κάποιος µαθητής κάνει τριάντα λάθη, 

τότε διορθώνουµε επιλεκτικά τα κυριότερα για να µην απογοητευτεί και ο ίδιος». 

Θεωρεί ότι µε αυτό τον τρόπο «κάτι µένει». Προηγουµένως, ωστόσο, αναφέρθηκε 

στη συχνότητα µε την οποία εµφανίζεται το λάθος µέσα στην τάξη. Όταν επρόκειτο, 

δηλαδή, για λάθη που τα έκαναν πολλοί µαθητές, τότε αφιέρωνε περισσότερο χρόνο 

µέσα στην τάξη για να τα εξηγήσει και να τα επισηµάνει ξεχωριστά. Αντίθετα, εάν 

επρόκειτο για «ένα µεµονωµένο λάθος», τότε, και λόγω χρόνου, δε στεκόταν πολύ σε 

αυτό («το προσπερνώ, εξηγώ τροχάδην και πάµε παρακάτω»). Με τη σειρά του ο 

διδάσκων της ΣΤ΄ τάξης, υποστήριξε ότι η διόρθωση διαφέρει ανάλογα µε το επίπεδο 

του µαθητή. Όσο πιο ‘καλός’, δηλαδή, είναι ένας µαθητής τόσο πιο αυστηρός είναι ο 

διδάσκων µαζί του. Χαρακτηριστικά ανέφερε τα εξής: «Στον προχωρηµένο 

µαθητή…τονίζεις ακόµα και τις λεπτοµέρειες». Αντίθετα, «στο µαθητή που δεν έχει 

κατανοήσει καλά τη γλώσσα, τότε δε στέκεσαι στις λεπτοµέρειες αλλά στα βασικά 

λάθη». Η διαφοροποίηση της διόρθωσης ανάλογα µε το επίπεδο του εκάστοτε µαθητή 

παραπέµπει στην «αυτοεκπληρούµενη προφητεία» και, συγκεκριµένα, στις 

αντιλήψεις και τις εκτιµήσεις που κάνουν οι εκπαιδευτικοί  σχετικά µε τις ικανότητες 

και τις δυνατότητες των µαθητών τους και, κατ’ επέκταση, καθορίζει σε µεγάλο 

βαθµό το διδακτικό αποτέλεσµα (Πυργιωτάκης 2000: 311).  

 

8.2.2 Ανάλυση κι ερµηνεία των δεδοµένων της συνέντευξης 

 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί, η συνέντευξη είχε ως σκοπό να ανιχνεύσει τις αντιλήψεις 

των εκπαιδευτικών περί διγλωσσίας, γλωσσικής διδασκαλίας και γλωσσικών λαθών. 

Παράλληλα, λειτουργούσε ως ένα µέσο διασταύρωσης και συµπλήρωσης των 

δεδοµένων της παρατήρησης. Ως  εκ τούτου, η ανάλυση των δεδοµένων της 

συνέντευξης µε τους εκπαιδευτικούς δεν περιορίζεται αποκλειστικά στο πλαίσιο της 

συνέντευξης, αλλά λαµβάνει υπόψη και τα συναφή δεδοµένα που προέκυψαν από την 

παρατήρηση, κυρίως περί γλωσσικών λαθών και διδακτικών πρακτικών 

αντιµετώπισής τους καθώς, επίσης, και τα συναφή δεδοµένα που προέκυψαν από τη 

συνέντευξη µε τους δίγλωσσους µαθητές σχετικά κυρίως µε τα χρόνια παραµονής 
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τους στην Ελλάδα και τη χρήση των δύο γλωσσών τους. Με τον τρόπο αυτό, 

επιδιώκεται η κατά το δυνατόν σφαιρικότερη ανάλυση και ερµηνεία των δεδοµένων 

της συνέντευξης. 

 

 

 

• Προκαταρκτικά ερωτήµατα 

Από τα προκαταρκτικά ερωτήµατα της συνέντευξης προέκυψε ότι τα υποκείµενα της 

έρευνας ήταν έµπειροι εκπαιδευτικοί µε πολυετή πείρα στο χώρο της εκπαίδευσης, η 

οποία κυµαινόταν από δέκα έως είκοσι έξι χρόνια υπηρεσίας. ∆εδοµένου, µάλιστα, 

ότι εξ αυτών οι δύο ήταν απόφοιτοι της Παιδαγωγικής Ακαδηµίας θα µπορούσαµε να 

πούµε ότι το δείγµα µας απαρτιζόταν από εκπαιδευτικούς ‘της παλιάς’ και της 

‘καινούριας’ σχολής χωρίς αυτό να σηµαίνει κάτι για την αποτελεσµατικότητα της 

διδασκαλίας τους. 

 

• Αντιλήψεις εκπαιδευτικών περί διγλωσσίας και εκµάθησης µίας δεύτερης 

γλώσσας 

Αν και οι συγκεκριµένοι εκπαιδευτικοί ουσιαστικά δε διέθεταν διδακτική εµπειρία µε 

τους δίγλωσσους µαθητές προτού υπηρετήσουν στο συγκεκριµένο σχολείο, το οποίο 

παρουσιάζει υψηλή συγκέντρωση σε δίγλωσσους µαθητές (50:50 περίπου η αναλογία 

µονόγλωσσων και δίγλωσσων), τα χρόνια υπηρεσίας τους µέχρι τότε στο 

συγκεκριµένο σχολείο ήταν αρκετά ώστε να έχουν αποκτήσει µία σχετική εµπειρία µε 

τη συγκεκριµένη οµάδα µαθητών. Η µικρότερη σε ηλικία εκπαιδευτικός εργαζόταν 

µέχρι τότε στο συγκεκριµένο σχολείο για πέντε χρόνια, ο µεγαλύτερος για δώδεκα 

χρόνια κι ο τρίτος εκπαιδευτικός για εννέα χρόνια. Η µέχρι τότε θητεία τους, 

εποµένως, στο συγκεκριµένο σχολείο ήταν αρκετή ώστε οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος να έχουν διαµορφώσει κάποιες απόψεις σχετικά µε το φαινόµενο της 

διγλωσσίας και γενικά τους δίγλωσσους µαθητές. 

 

Αναφορικά µε τη σχετική επιµόρφωσή τους οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

υποστηρίζουν ότι τα κατά καιρούς εκπαιδευτικά προγράµµατα που οργανώνονται 

παρέχουν στους εκπαιδευτικούς γενικές µονάχα γνώσεις που δύσκολα  βρίσκουν 

εφαρµογή στη διδακτική πράξη. Παραταύτα, η επιµορφωτική εµπειρία των 
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εκπαιδευτικών του δείγµατος είναι περιορισµένη («αραιά και που», «πολύ λίγα και 

πολύ παλιά», «στο πλαίσιο της εξοµοίωσης κάποιες διαλέξεις») αφενός, κι αφετέρου 

δε σχετίζεται µε τη διγλωσσία και τη διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας, παρά µόνο 

στη περίπτωση ενός εκπαιδευτικού, ο οποίος είχε παρακολουθήσει ορισµένες 

διαλέξεις σχετικά µε τη ∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση (οι επιµορφώσεις αφορούσαν 

στην ψυχολογία, τη δυσλεξία και στις πρώτες βοήθειες). Κατά συνέπεια, η άποψη 

των τριών διδασκόντων για την αναποτελεσµατικότητα των επιµορφώσεων πάνω στο 

αντικείµενο της διγλωσσίας είναι  καθαρά υποκειµενική και αθεµελίωτη, εφόσον δε 

στηρίζεται σε προσωπικά εµπειρικά δεδοµένα. Από την άλλη πλευρά, από τις απόψεις 

που εξέφρασαν οι συγκεκριµένοι εκπαιδευτικοί σχετικά µε την αξία της επιµόρφωσης 

συνάγεται ότι αντιλαµβάνονται την επιµόρφωση ως ένα τρόπο µετάδοσης γνώσης 

σχετικά µε το πώς θα πρέπει να γίνεται η διδασκαλία κι όχι ως µία ευκαιρία 

προβληµατισµού και εµπλουτισµού της διδακτικής διαδικασίας που ακολουθούν (βλ. 

Freeman 2002, στο: Johnstone 2005: 663). Γι’ αυτόν, ενδεχοµένως, το λόγο 

χαρακτηρίζουν τις επιµορφώσεις που διοργανώνονται γενικές και µη εφαρµόσιµες 

στη διδακτική πράξη. 

 

Σε ό,τι αφορά δε τη διδακτική τους εµπειρία για τη χρήση της πρώτης γλώσσας των 

δίγλωσσων µαθητών στα πλαίσια του σχολείου οι εκπαιδευτικοί σπεύδουν να 

απαντήσουν, χωρίς να προβληµατιστούν ιδιαίτερα, ότι αυτή είναι περιορισµένη έως 

µηδαµινή. Η θέση αυτή φαίνεται να ισχύει σε µεγάλο βαθµό, εάν λάβουµε υπόψη τις 

απαντήσεις των δίγλωσσων µαθητών σχετικά µε τη χρήση της πρώτης τους γλώσσας 

µε τους φίλους τους (ερώτηση 16). Στο σύνολό τους ο δίγλωσσοι µαθητές δήλωσαν 

ότι, ακόµα και µε τους Αλβανούς (κοινής καταγωγής) φίλους τους, µιλούν στα 

Ελληνικά. Την πρώτη τους γλώσσα τη χρησιµοποιούν σπάνια είτε ασυναίσθητα («µας 

ξεφεύγει καµιά φορά»), είτε για να πουν ένα «µυστικό» είτε όταν µαλώνουν µεταξύ 

τους ή «βρίζουν». Χρησιµοποιούν, όπως αναφέρουν, την ελληνική γλώσσα, ακόµη 

και στις περιπτώσεις που θα µπορούσαν να χρησιµοποιούν την πρώτη τους γλώσσα, 

επειδή έτσι «έχουν συνηθίσει». Η κατηγορηµατική σχεδόν απάντηση των 

εκπαιδευτικών για τη µη χρήση της πρώτης γλώσσας από τους δίγλωσσους µαθητές 

έχει να κάνει, εποµένως, µε µία τάση «υπερπροσαρµογής» που παρουσιάζουν οι 

δίγλωσσοι µαθητές στο πλαίσιο του σχολείου αλλά και της κοινωνίας γενικότερα 

(∆αµανάκης 1998). Παραταύτα, τόσο µέσα στην τάξη όσο και στο διάλειµµα οι 

δίγλωσσοι µαθητές παρατηρήθηκε κάποιες φορές να χρησιµοποιούν την πρώτη τους 
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γλώσσα στις προαναφερθείσες, ως επί το πλείστον, περιπτώσεις. Από την άλλη 

πλευρά, το ενδιαφέρον των δίγλωσσων γονέων για τη σχολική πρόοδο των παιδιών 

τους παραλληλίζεται µε το αντίστοιχο ενδιαφέρον των γονέων των µονόγλωσσων 

µαθητών. Υποστηρίζεται, δηλαδή, ότι όσο ενδιαφέρονται οι µεν για το θέµα αυτό 

άλλο τόσο ενδιαφέρονται και οι δε. Ενδιαφέρον για τη µόρφωση των παιδιών τους 

εκδηλώνουν, κατά κανόνα, οι γονείς (µονόγλωσσων και δίγλωσσων µαθητών) που 

βλέπουν τα ‘γράµµατα’ ως ένα µέσο κοινωνικής ανέλιξης και γενικά ως ένα διέξοδο. 

 

Αναφορικά µε τους παράγοντες που φαίνεται να καθορίζουν την εκµάθηση της 

δεύτερης γλώσσας, οι δάσκαλοι του δείγµατος παραπέµπουν στον ίδιο το δίγλωσσο 

άτοµο. Άλλοτε αναφέρονται στα κίνητρα ενσωµάτωσης των δίγλωσσων στο 

κοινωνικό γίγνεσθαι της χώρας-υποδοχής (βλ. Κασίµη 2005: 20, Φιλιππάρδου 2000: 

183) κι άλλοτε στην καθηµερινότητά τους και τις διαπροσωπικές επαφές που 

αναπτύσσουν µε τους µονόγλωσσους. Η αντίληψη που έχουν οι διδάσκοντες της ∆΄ 

και της ΣΤ΄ τάξης περί εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας συνδέεται µε τη θέση 

ερευνητών, όπως ο Ellis (2005: 539, 1994: 118-9), o οποίος θεωρεί ότι τα κίνητρα του 

µαθητή έχουν καθοριστική σηµασία για την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας. Από 

την άλλη πλευρά, η θέση του δασκάλου της Ε΄ τάξης περί φυσικού τρόπου µάθησης 

της δεύτερης γλώσσας συνάδει µε τις απόψεις του Krashen περί φυσικής 

«κατάκτησης» της δεύτερης γλώσσας απλά και µόνο µέσω της έκθεσης στα δεδοµένα 

της γλώσσας-στόχου (Krashen 1987: 10). Οι ερµηνείες, ωστόσο, αυτές της 

εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας παραγνωρίζουν άλλους παράγοντες που είναι, 

επίσης, πιθανό να επηρεάζουν το τελικό αποτέλεσµα της εκµάθησης, όπως: η ηλικία 

εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας, η προσωπική στάση του υποκειµένου απέναντι σε 

αυτή, η στάση της κοινωνίας απέναντι στα δίγλωσσα άτοµα, ο βαθµός κατοχής της 

πρώτης και η αξιοποίησή της κατά την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας, οι 

διδακτικές µέθοδοι και οι πρακτικές διδασκαλίας της γλώσσας-στόχου (δεύτερης 

γλώσσας) (Βαρλοκώστα –Τριανταφυλλίδου 2003: 17-8, Cook 1996: 119, Ellis 1994: 

94). Σηµειωτέον, µάλιστα, ότι ο εκπαιδευτικός της Ε΄ τάξης, εξαρχής, αποκλείει το 

ενδεχόµενο ο ίδιος ο διδάσκων να επηρεάζει το τελικό αποτέλεσµα της εκµάθησης. Η 

αποσύνδεση, ωστόσο, του διδακτικού αποτελέσµατος από τον έναν από τους δύο 

φορείς της διδασκαλίας (διδάσκων, διδασκόµενος) φαίνεται να είναι µάλλον 

παρακινδυνευµένη και, ως ένα βαθµό τουλάχιστον, αδόκιµη.   

 



 227

Πάνω στο θέµα της επίδρασης της πρώτης στη δεύτερη γλώσσα οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος υιοθετούν µία ουδέτερη θέση (δεν επηρεάζει ούτε θετικά ούτε αρνητικά). 

Οι εκφράσεις που χρησιµοποιούν («δεν ξέρω», «δε νοµίζω να τα δυσκολεύει») 

φανερώνουν ότι δεν έχουν προβληµατιστεί πάνω στο συγκεκριµένο θέµα. 

Παραταύτα, οι απόψεις που εκφράζουν δηλώνουν ότι αντιλαµβάνονται τις δύο 

γλώσσες: πρώτη-µητρική και δεύτερη ως δύο διακριτά συστήµατα, που δεν 

επικοινωνούν κατά κάποιο τρόπο µεταξύ τους, αντίληψη η οποία παραπέµπει στην 

υπόθεση της «χωριστής υποκείµενης γλωσσικής ικανότητας» (βλ. Cummins 2003: 

135-6) και αγνοούν, κατά συνέπεια, ότι οι δύο γλώσσες του µαθητή συνδέονται κατά 

κάποιο τρόπο (αρχή της αλληλεξάρτησης των γλωσσών/ Cummins ό.π.: 193). 

 

Οι επιδόσεις στη διδασκόµενη γλώσσα θεωρούνται, εν πολλοίς, κοινές για τους 

µονόγλωσσους και τους δίγλωσσους µαθητές («…δυσκολεύονται…όπως κι ένα 

ελληνάκι»). Ωστόσο, από τα δεδοµένα της παρατήρησης προκύπτει ότι αν και οι 

κατηγορίες λαθών είναι, κατά βάση, κοινές για τους δίγλωσσους και τους 

µονόγλωσσους µαθητές, τα λάθη των πρώτων, δεδοµένης της ίσης κατανοµής µεν και 

δε µαθητών στα τµήµατα, µε εξαίρεση το τµήµα της Ε΄ τάξης, όπου 

υπερεκπροσωπούνται οι δίγλωσσοι µαθητές, ήταν υπερδιπλάσιος του αριθµού των 

λαθών των µονόγλωσσων µαθητών (βλ. πίνακα 8).  Επίσης, ενώ οι διδάσκοντες της 

∆΄ και της Ε΄ τάξης αποσυνδέουν τις δυσκολίες των δίγλωσσων µαθητών από την 

εθνογλωσσική τους ταυτότητα και τις παραλληλίζουν µε τι αντίστοιχες γλωσσικές 

δυσκολίες των µονόγλωσσων συµµαθητών τους («Αυτό, όµως, συµβαίνει και µε τα 

δικά µας τα ελληνάκια», «το ίδιο πρόβληµα αντιµετωπίζουν και πολλά ελληνάκια, 

δεν είναι αποτέλεσµα του ότι η ελληνική δεν είναι πρώτη τους γλώσσα»), δε 

συµβαίνει το ίδιο και µε το διδάσκοντα της ΣΤ΄ τάξης, ο οποίος, µάλιστα, υποπίπτει 

σε δύο αντιφάσεις. Ενώ, δηλαδή, στο συναφές ερώτηµα που τού τίθεται απαντάει ότι 

«δεν πολυφαίνονται» διαφορές µεταξύ των µονόγλωσσων και των δίγλωσσων 

µαθητών επειδή οι περισσότεροι δίγλωσσοι µαθητές είτε γεννήθηκαν εδώ είτε µε το 

που έφτασαν στην Ελλάδα ‘γράφτηκαν’ κατευθείαν στο ελληνικό σχολείο µε 

αποτέλεσµα να «ξέρουν πολύ καλά την ελληνική γλώσσα», σε επόµενα ερωτήµατα 

διαπιστώνεται η διαφορετική αξιολόγηση της επίδοσης των µονόγλωσσων και των 

δίγλωσσων µαθητών. Ειδικότερα, στο ερώτηµα (12), όπου ερωτάται αν σε ορισµένες 

περιπτώσεις νιώθει την ανάγκη να διαφοροποιήσει τον τρόπο διδασκαλίας του όταν 

απευθύνεται στη συγκεκριµένη οµάδα µαθητών, αναφέρει  ότι «µέσα στους 
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αδύναµους µαθητές είναι και οι δίγλωσσοι». Επίσης, στο ερώτηµα (16) αναφέρει ότι 

«λίγα είναι τα παιδιά τα δίγλωσσα που µπορούν να ανταγωνιστούν επάξια τα 

µονόγλωσσα». Οι δηλώσεις αυτές συνεπάγονται, συν τοις άλλοις, ότι η γενική 

επίδοση των µονόγλωσσων µαθητών αξιολογείται θετικότερα από ό,τι αυτή των 

δίγλωσσων. Η διαφορετική αυτή γενική αξιολόγηση των µονόγλωσσων και των 

δίγλωσσων µαθητών είναι πιθανό να συνδέεται, πέραν της µεγαλύτερης συχνότητας 

λαθών που παρουσιάζουν οι δίγλωσσοι συγκριτικά µε τους µονόγλωσσους µαθητές, 

και µε την έννοια του «κοινωνικο-πολιτισµικού ελλείµµατος» (βλ. ∆αµανάκης 1998: 

171). Επιπρόσθετα, από τη συνέντευξη µε τους δίγλωσσους µαθητές της ΣΤ΄ τάξης 

προέκυψε ότι, αν και ορισµένοι ήρθαν στην Ελλάδα κατά την προσχολική ηλικία 

(τριών-τεσσάρων ετών), οι περισσότεροι ήρθαν κατά τη σχολική ηλικία, αφού πρώτα 

είχαν φοιτήσει στο Νηπιαγωγείο (εφόσον υπήρχε) ή στις πρώτες τάξεις του 

∆ηµοτικού στη χώρα προέλευσής τους. Αυτό, όµως, έρχεται σε αντίθεση µε τη 

σκιαγράφηση της γλωσσικής ταυτότητας των δίγλωσσων µαθητών από τον εν λόγω 

διδάσκοντα, σύµφωνα µε την οποία οι περισσότεροι  είτε γεννήθηκαν εδώ είτε 

‘γράφτηκαν’ κατευθείαν στην Α΄∆ηµοτικού.  

 

Σε ό,τι αφορά, έπειτα, το εάν και σε ποιες περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται 

την ανάγκη να διαφοροποιήσουν τον τρόπο διδασκαλίας τους, όταν απευθύνονται σε 

δίγλωσσους µαθητές διαπιστώθηκε το εξής: η απάντηση και των τριών 

εκπαιδευτικών, αν και διστακτική, ήταν θετική. Παραταύτα, οι περιπτώσεις κατά τις 

οποίες οι εκπαιδευτικοί διαφοροποιούν τον τρόπο διδασκαλίας τους στους 

δίγλωσσους µαθητές δεν είναι κοινές και για τους τρεις. Οι διδάσκοντες της ∆΄ και 

της Ε΄ τάξης αναφέρονται στη διδασκαλία του λεξιλογίου («…να το εξηγήσω µε πιο 

απλές λέξεις», «πρέπει να εξηγήσω ακόµα και την απλούστερη λέξη», αντίστοιχα), 

ενώ ο διδάσκων της ΣΤ΄ τάξης αναφέρεται στη διδασκαλία της γραµµατικής («…να 

επαναλάβω τον κανόνα ή να του πω περισσότερα παραδείγµατα»). Οι απαντήσεις των 

υποκειµένων δε φαίνεται να συνάδουν µε τη συχνότητα εµφάνισης των επιµέρους 

λαθών στους δίγλωσσους µαθητές, παρά µόνο στην περίπτωση του διδάσκοντα της 

ΣΤ΄ τάξης (συνηθέστερα τα µορφολογικά, τα φωνολογικά κι, έπειτα, τα 

σηµασιολογικά –λεξιλογικά- λάθη). Ενδεχοµένως, θα  µπορούσαν να συσχετιστούν 

µε το γεγονός ότι οι δύο πρώτοι δάσκαλοι παραβλέπουν σε µικρότερο βαθµό τη 

συγκεκριµένη κατηγορία λαθών, όπως προκύπτει από τα δεδοµένα της παρατήρησης, 

από ό,τι ο δάσκαλος της ΣΤ΄ τάξης. Αυτό που προκύπτει εν τη τοιαύτη περιπτώσει 
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είναι ότι οι διδάσκοντες διαφοροποιούν σε ορισµένες, τουλάχιστον, περιπτώσεις τη 

διδασκαλία τους ανάµεσα στους µονόγλωσσους και τους δίγλωσσους µαθητές, 

γεγονός που συνεπάγεται ότι άλλοι περισσότερο (εκπαιδευτικός Ε΄ τάξης) κι άλλοι 

λιγότερο (εκπαιδευτικοί ∆΄ και ΣΤ΄ τάξης) αντιλαµβάνονται τις διαφορετικές 

µαθησιακές ανάγκες των δίγλωσσων από των µονόγλωσσων µαθητών. Οι 

διαφορετικές αυτές µαθησιακές ανάγκες ανάγονται, αφενός στα διαφορετικά 

γλωσσικά υπόβαθρα και τις διαφορετικές κοινωνικές, γνωστικές και ψυχολογικές 

επιρροές των µονόγλωσσων και των δίγλωσσων µαθητών κι, αφετέρου στο 

διαφορετικό ρόλο που παίζει η διδασκόµενη ελληνική γλώσσα για τους 

µονόγλωσσους και τους δίγλωσσους µαθητές (πρώτη και δεύτερη γλώσσα, 

αντίστοιχα) (βλ. Μητακίδου-Τρέσσου 2002: 20, Κατσιµαλή 2003: 239).  

 

 

• ∆ιδασκαλία γλωσσικού µαθήµατος (σε µονόγλωσσους και δίγλωσσους 

µαθητές)  

Προχωρώντας στους διδακτικούς στόχους που έθεταν οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

στο µάθηµα της Γλώσσας διαπιστώνεται καταρχάς ότι µεγαλύτερη βαρύτητα δινόταν 

στην κατανόηση της διδασκόµενης γλώσσας παρά στην παραγωγή της («…η 

κατανόηση της ελληνικής γλώσσας», «…να κατανοούν…»). Από τις απαντήσεις που 

έδωσαν οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος συµπεραίνεται ότι, ενώ η δασκάλα της ∆΄ και 

ο δάσκαλος της Ε΄ τάξης αξιολογούν την επίδοση των µαθητών µεταξύ των άλλων 

και µε βάση το βαθµό στον οποίο κατανοούν τα κείµενα που διαβάζουν στην τάξη, ο 

δάσκαλος της Στ΄ τάξης επικαλείται ως κριτήριο το πόσο πιστά ακολουθούν τους 

µορφολογικούς και τους συντακτικούς κανόνες της γλώσσας (παραδοσιακή αντίληψη 

της γλώσσας/ βλ. Χαραλαµπόπουλος και Χατζησαβίδης 1997). Επίσης, µονάχα ο 

διδάσκων της ΣΤ΄ τάξης κάνει λόγο για κατάλληλη χρήση του λεξιλογίου. Στη βάση 

αυτή, µπορούµε να υποστηρίξουµε ότι οι εκπαιδευτικοί των τµηµάτων της ∆΄  και της 

Ε΄ τάξης αντιλαµβάνονται τη διδασκόµενη γλώσσα ως ένα «σύστηµα», ενώ ο 

διδάσκων της ΣΤ΄ ως ένα σύστηµα που οι µαθητές χρειάζεται να µάθουν να 

χρησιµοποιούν κατάλληλα (θέσεις παραδοσιακής, επικοινωνιακής διδακτικής 

µεθόδου / βλ. Cook 1996: 177, 186, αντίστοιχα). Από τα παραπάνω διαπιστώνεται, 

λοιπόν, ότι οι εκπαιδευτικοί των τµηµάτων της ∆΄ και της Ε΄ τάξης επικεντρώνονταν 

περισσότερο στα αποτελέσµατα της µάθησης, και ιδιαίτερα εκείνα που είχαν να 

κάνουν µε την κατανόηση εννοιών και τους µορφολογικούς (-ορθογραφικών) 
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κανόνων, ενώ ο διδάσκων της ΣΤ΄ τάξης στη µαθησιακή διαδικασία και ιδιαίτερα 

στην καλλιέργεια του λεξιλογίου. Εντύτοις, ακόµη, και ο διδάσκων της ΣΤ΄ τάξης, ο 

οποίος διατείνεται ότι «µεγαλύτερη σηµασία έχει να µπορείς να εκφράζεσαι» από τη 

γραµµατική ορθότητα του λόγου, δε δίνει ιδιαίτερα ευκαιρίες στους µαθητές να 

εκφραστούν. Η επίκληση της τάξης ως διορθωτική πρακτική χρησιµοποιείται σε πολύ 

χαµηλό βαθµό, ενώ ο διάλογος µέσα στην τάξη εκπορεύεται πάντα από το 

διδάσκοντα και κινείται µέσα σε ορισµένα πλαίσια που θέτει ο διδάσκων 

(δασκαλοκεντρική µορφή διδασκαλίας).  

 

Αναφορικά µε τη συνεργασία των διδασκόντων µε τη διδάσκουσα της Τάξης 

Υποδοχής προκύπτουν δύο βασικές διαπιστώσεις. Καταρχάς, οι περιπτώσεις αυτές 

είναι µεµονωµένες, ήτοι: δύο περιπτώσεις κατά το παρελθόν για τον ένα διδάσκοντα, 

µία για τον άλλο και καµία για την τρίτη διδάσκουσα. Σπάνια, εποµένως, οι 

εκπαιδευτικοί στις ‘κανονικές’ τάξεις είχαν µαθητές που να φοιτούν, παράλληλα, σε 

Τάξεις Υποδοχής. Επιπλέον, η συνεργασία των διδασκόντων στις περιπτώσεις αυτές 

είχε επιφανειακό, κατά βάση, χαρακτήρα («….υπήρχε συνεννόηση για το επίπεδο 

περισσότερο»). Η συνεννόηση, δηλαδή, των εκπαιδευτικών αφορούσε στη µεταξύ 

τους πληροφόρηση για την πρόοδο που σηµειώνουν οι δίγλωσσοι µαθητές στα 

αντίστοιχα τµήµατα κι όχι τη διδασκαλία της διδασκόµενης γλώσσας καθεαυτής και 

πώς µπορεί αυτή να γίνει αποτελεσµατικότερη. Κατά συνέπεια, η συνεργασία των 

εκπαιδευτικών (της κανονικής και της Τάξης Υποδοχής) δεν ήταν ουσιαστική µε 

αποτέλεσµα, αφενός οι µαθησιακές ανάγκες των δίγλωσσων µαθητών να µη γίνονται 

-εύκολα- αντιληπτές από τους διδάσκοντες κι, αφετέρου η όποια πρόοδος 

σηµειώνεται στη µία τάξη να µην αξιοποιείται στην άλλη (βλ. και Χατζηδάκη 2000: 

393).  

 

Πάνω στο θέµα της ευχέρειας και της ορθότητας του λόγου από τους τρεις 

εκπαιδευτικούς του δείγµατος οι δύο τοποθετήθηκαν θετικά απέναντι και στα δύο 

(ακρίβεια κα ευχέρεια του λόγου). Παραταύτα, τα λεγόµενά τους δεν επιβεβαιώνουν 

τη θέση αυτή που εξέφρασαν. Αναλυτικότερα, η διδάσκουσα της ∆΄ τάξης 

υποστηρίζει ότι, όταν ένας µαθητής «γράφει σωστά», φυσικό επόµενο είναι να έχει 

και «άνεση στον προφορικό λόγο». Ωστόσο, η ταύτιση της ευχέρειας µε την 

ορθότητα και την ακρίβεια, κατ’ επέκταση, του λόγου δεν ισχύει απαραίτητα, εφόσον 

είναι δυνατόν κάποιος να έχει ευφράδεια λόγου, αλλά παράλληλα να υποπίπτει συχνά 
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σε λάθη. Αυτό που προκύπτει από την παραπάνω τοποθέτηση είναι η προτεραιότητα 

που δίνεται στην ορθότητα και την ακρίβεια του λόγου στα πλαίσια της γλωσσικής 

διδασκαλίας µε απώτερο σκοπό την ευχέρεια λόγου των µαθητών. Η διαπίστωση 

αυτή επιβεβαιώνεται από τα δεδοµένα της παρατήρησης που αφορούν ιδιαίτερα στον 

προφορικό λόγο, από τα οποία προκύπτει ότι η πρακτική της παράβλεψης δεν 

χρησιµοποιείται σχεδόν ποτέ, ενώ χρησιµοποιείται ιδιαίτερα συχνά η πρακτική της 

διόρθωσης, η οποία πολλές φορές έχει άµεσο και επικριτικό χαρακτήρα. Η 

παραπάνω, εποµένως, διαπίστωση έχει αρνητικές προεκτάσεις για τη συµµετοχή και 

την έκφραση των µαθητών µέσα στην τάξη (βλ. Μήτσης 1998: 239-240).  Κατά 

παρόµοιο τρόπο, όταν ο διδάσκων της ΣΤ΄ τάξης υποστηρίζει ότι «δουλεύει και τα 

δύο» παράλληλα, αλλά «δίνει βάρος στους γραµµατικούς και τους συντακτικούς 

κανόνες» προκειµένου οι µαθητές να είναι σε θέση να «χειρίζονται σωστά το 

‘εργαλείο’ της γλώσσας» αυτό που συνάγεται είναι ότι η έµφαση κατά τη γλωσσική 

διδασκαλία δίνεται, πρωτίστως, στη γλωσσική ορθότητα και, δευτερευόντως, στην 

ευχέρεια του λόγου. Βάσει των δεδοµένων της παρατήρησης, θα µπορούσαµε να 

πούµε ότι κατά τον προφορικό λόγο µέσα στην τάξη προωθείται περισσότερο η 

γλωσσική ορθότητα (χρησιµοποιείται σε µεγαλύτερο βαθµό η πρακτική της 

διόρθωσης), ενώ στα πλαίσια του γραπτού ενθαρρύνεται η ενθάρρυνση της έκφρασης 

και, κατ’ επέκταση, προωθείται περισσότερο η ευχέρεια του λόγου των µαθητών 

(χρησιµοποιείται σε µεγαλύτερο βαθµό η πρακτική της παράβλεψης των λαθών).  

Από την άλλη πλευρά, η άποψη του διδάσκοντα της Ε΄ τάξης ότι «µέσα από την 

ευχέρεια του λόγου ο µαθητής µυείται στη σωστή γραφή και τη σύνταξη» 

υποδηλώνει µία ιεράρχηση των διδακτικών στόχων για το συγκεκριµένο διδάσκοντα. 

Η άποψη αυτή φαίνεται να συνάδει µε τη θέση που συχνά απαντά στη σύγχρονη 

βιβλιογραφία (βλ.  James 1998: 239), σύµφωνα µε την οποία κατά τα πρώτα στάδια 

µάθησης /εκµάθησης µίας γλώσσας η διδασκαλία θα πρέπει να στοχεύει περισσότερο 

στην ευχέρεια του λόγου των µαθητών ούτως, ώστε οι µαθητές να αποκτήσουν 

αυτοπεποίθηση στη γλώσσα-στόχο και να ξεπεράσουν τις όποιες αναστολές τους 

σχετικά µε αυτή, ενώ σε πιο προχωρηµένα στάδια, όπου οι µαθητές, κατά κανόνα, 

χαρακτηρίζονται πλέον από ένα αίσθηµα ασφάλειας στη γλώσσα-στόχο, λόγω του ότι 

έχουν ήδη κατακτήσει σε σχετικά µεγάλο βαθµό τη γλώσσα-στόχο κι, επιπλέον, 

έχουν µεγαλύτερη ανάγκη συστηµατοποίησης της γνώσης τους, θεωρείται 

περισσότερο αναγκαία η έµφαση της διδασκαλίας, και της διόρθωσης, κατά συνέπεια, 

πρωτίστως, στην ακρίβεια και, δευτερευόντως, στην ευχέρεια του λόγου. Εντέλει, εάν 
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κρίνουµε µε βάση το πόσο συχνά οι συγκεκριµένοι εκπαιδευτικοί συνήθιζαν να 

παραβλέπουν τα γλωσσικά λάθη, τότε προκύπτει ότι ο διδάσκων της ΣΤ΄ τάξης σε 

µεγάλο βαθµό ενθάρρυνε µε τη διδασκαλία του την ευχέρεια του λόγου των µαθητών. 

Σε αρκετά µεγάλο βαθµό το ίδιο ίσχυε και για το διδάσκοντα της Ε΄ τάξης, ενώ, 

αντίθετα, για τη διδάσκουσα της ∆΄ τάξης η παρατήρηση αυτή ίσχυε σε πολύ µικρό 

βαθµό (βλ. πίνακες 16, 19, 21). 

 

• Γλωσσικά λάθη – διδακτικές πρακτικές αντιµετώπισης 

Ως σπουδαιότερες κατηγορίες λαθών η διδάσκουσα της ∆΄ τάξης αναφέρει τα 

καταληκτικά (/µορφολογικά) λάθη, ο διδάσκων της Ε΄ τάξης τα συντακτικά και ο 

διδάσκων της ΣΤ΄ τάξης τα λεξιλογικά-σηµασιολογικά λάθη. Κρίνοντας µε βάση το 

βαθµό παράβλεψης των λαθών των επιµέρους κατηγοριών επαληθεύεται η 

µεγαλύτερη βαρύτητα που υποστήριζαν ότι έδιναν οι εκπαιδευτικοί στα µορφολογικά, 

τα συντακτικά και τα σηµασιολογικά, αντίστοιχα λάθη (διδάσκοντες ∆΄, Ε΄ και ΣΤ΄, 

αντίστοιχα τάξης) (βλ. πίνακα 14, 17, 20). Σε ό,τι αφορά τα λάθη του γραπτού και του 

προφορικού λόγου, παρατηρούνται τα ακόλουθα. Καταρχάς, για τα λάθη του 

προφορικού λόγου δε γίνεται λόγος από τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος αφού, 

όπως αναφέρεται, «δεν πολυφαίνονται». Παραταύτα, στον προφορικό λόγο των 

µαθητών απαντούσαν ιδιαίτερα συχνά φωνολογικού τύπου λάθη, τα οποία, ως επί το 

πλείστον, ήταν σχετικά εύκολο να παρατηρηθούν συγκριτικά µε άλλες  κατηγορίες 

λαθών, όπως τα µορφολογικά και τα συντακτικά. Η διαπίστωση αυτή υποδηλώνει, 

κατά πάσα πιθανότητα, την ελάσσονα βαρύτητα που έδιναν οι εκπαιδευτικοί στα 

λάθη αυτού του τύπου, γεγονός το οποίο επαληθεύεται, ως ένα βαθµό, από τα 

δεδοµένα της παρατήρησης. Για τα δε λάθη του γραπτού λόγου, η κυριότερη 

κατηγορία λαθών που αναφέρουν οι εν λόγω εκπαιδευτικοί είναι τα ορθογραφικά. Εν 

συνεχεία, κάνουν λόγο για γραµµατικά (πέραν των ορθογραφικών), συντακτικά και 

εκφραστικά λάθη. Η ‘κυριαρχία’ των µορφολογικών λαθών επιβεβαιώνεται από τα 

δεδοµένα της παρατήρησης που συνελέχθησαν και από τα τρία τµήµατα (βλ. πίνακα 

5). Καθ’ όµοιο τρόπο, επιβεβαιώνεται και η σειρά µε την οποία αναφέρουν οι 

εκπαιδευτικοί τις υπόλοιπες κατηγορίες λαθών: συντακτικά και εκφραστικά 

(λεξιλογικά) λάθη.  

 

Από την παραπάνω διαπίστωση συνάγεται ότι οι διδακτικοί στόχοι και οι αντίστοιχες 

προσδοκίες των εκπαιδευτικών αναφορικά µε τις επιµέρους κατηγορίες λαθών είναι 
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αυτές που καθορίζουν τη σοβαρότητα που τους αποδίδεται στα πλαίσια της 

διδασκαλίας περισσότερο από ό,τι η συχνότητα εµφάνισής τους στην τάξη. 

Για τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος τα επιµέρους γλωσσικά λάθη συνεπάγονται 

και έναν ορισµένο τρόπο διδακτικής αντιµετώπισης. Ειδικότερα, για το δάσκαλο της 

ΣΤ΄ τάξης «ο ρόλος του διδάσκοντα είναι διορθωτικός» γεγονός που συνεπάγεται ότι 

σε περίπτωση λαθών κατά τη γλωσσική διδασκαλία ο διδάσκων οφείλει να 

παρεµβαίνει και να «δείχνει…στο µαθητή τι θα µπορούσε να είχε γράψει ο ίδιος». 

Κατά συνέπεια, στη συγκεκριµένη διδακτική περίπτωση ο ρόλος του µαθητή κατά τη 

διόρθωση είναι παθητικός, εφόσον δεν εµπλέκεται ενεργά στη διαδικασία 

αποκατάστασης του λάθους. Παραταύτα, όπως προκύπτει από την παρατήρηση πολύ 

συχνά καταφεύγει πρώτα στην ανατροφοδότηση κι, έπειτα, όταν αυτή, αποτυγχάνει, 

στη διόρθωση από τον ίδιο. Στην περίπτωση, έπειτα, της ∆΄ τάξης η διόρθωση 

χρησιµοποιείται γενικά σε µεγάλο βαθµό. Εντούτοις, επειδή η εκπαιδευτικός 

αντιλαµβάνεται το αρνητικό αντίκτυπο που έχει στους µαθητές η διορθωτική 

παρέµβαση (δηµιουργία αναστολών), προσπαθεί να είναι διακριτική και να διορθώνει 

τα λάθη αφότου ο µαθητής έχει ολοκληρώσει τη διατύπωσή του. Η τοποθέτηση αυτή 

της διδάσκουσας  επαληθεύεται από τα αντίστοιχα δεδοµένα της παρατήρησης, 

σύµφωνα µε τα οποία η διόρθωση αποτελεί τον κατεξοχήν τρόπο αντιµετώπισης των 

λαθών του γραπτού λόγου, ενώ για τα λάθη του προφορικού λόγου η διόρθωση 

αποφεύγεται, ως ένα βαθµό τουλάχιστον, και χρησιµοποιούνται στη θέση της άλλες, 

εναλλακτικές διορθωτικές πρακτικές όπως η επισήµανση και η ανατροφοδότηση. 

Εντούτοις, πολλές φορές και οι εναλλακτικές αυτές πρακτικές αντιµετώπισης των 

λαθών καταλήγουν στη διόρθωση των λαθών από την ίδια τη διδάσκουσα. 

Περισσότερο περιορισµένος φαίνεται να είναι ο ρόλος της διόρθωσης στην 

περίπτωση του διδάσκοντα της Ε΄ τάξης. Στον προφορικό λόγο η διόρθωση γινόταν, 

κατά κανόνα, «από τον ίδιο το µαθητή» µε τις επισηµάνσεις και την καθοδήγηση του 

διδάσκοντα. Όταν ο µαθητής δεν ήταν σε θέση να αποκαταστήσει µόνος το λάθος 

του, τότε ο διδάσκων απηύθυνε το λόγο στην υπόλοιπη τάξη. Η παρατήρηση 

επαληθεύει το µεγάλο σχετικά βαθµό χρήσης των παραπάνω διδακτικών πρακτικών 

για την αντιµετώπιση των γλωσσικών λαθών (ανατροφοδότηση, επισήµανση, 

επίκληση), καταδεικνύει, όµως, παράλληλα, ότι η πρακτική της διόρθωσης από το 

διδάσκοντα χρησιµοποιούνταν σε µεγαλύτερο βαθµό από ό,τι οι προαναφερθείσες 

πρακτικές. Στο δε γραπτό λόγο επιβεβαιώνεται ο επιλεκτικός χαρακτήρας της 

διόρθωσης για την οποία ο συγκεκριµένος εκπαιδευτικός κάνει λόγο, καθώς από τα 
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αντίστοιχα δεδοµένα της παρατήρησης προκύπτει ότι ο εν λόγω διδάσκων είναι 

περισσότερο ή λιγότερο αυστηρός ανάλογα µε τη συχνότητα που απαντούν τα λάθη 

στο γραπτό ενός µαθητή. Στη βάση αυτή η διόρθωση  χρησιµοποιείται σε µικρότερο 

βαθµό σε γραπτά µαθητών που «βρίθουν λαθών» και αντιστρόφως. Κατά συνέπεια, η 

διορθωτική αγωγή στο τµήµα της Ε΄ τάξης ακολουθεί, περισσότερο ή λιγότερο 

συνειδητά, σε µεγάλο βαθµό τις αρχές της επικοινωνιακής µεθόδου περί διόρθωσης 

των λαθών (βλ. Σακελλαρίου 2000: 20, Μήτσης 1998: 151). Εντούτοις, θα πρέπει να 

αναφερθεί ότι ο ρόλος του διδάσκοντα της ΣΤ΄ τάξης δεν ήταν µόνο διορθωτικός 

αλλά σε µεγάλο βαθµό ήταν και ‘ανατροφοδοτικός’. Γενικά, από τα λεγόµενα των 

εκπαιδευτικών, τα οποία, κατά βάση, συµπίπτουν µε τα συναφή δεδοµένα της 

παρατήρησης διαπιστώνεται ότι  όσο κατευθυνόµαστε από τη ΣΤ΄, στη ∆΄ και την Ε΄, 

τέλος, τάξη ο ρόλος του µαθητή κατά τη διαδικασία αντιµετώπισης των λαθών 

γίνεται ενεργητικότερος. Σε σηµαντικό βαθµό, εποµένως, οι τρεις  διδάσκοντες 

παρέχουν στους µαθητές τους την ανάλογη ανατροφοδότηση προκειµένου να 

συνειδητοποιήσουν και να αποκαταστήσουν οι ίδιοι τα λάθη τους, ωστόσο, τα οφέλη 

της ανατροφοδότησης (βλ. Nassaji & Swain 2001: 35-6, Mατσαγγούρας 2000: 45, 

Corder 1979: 293-4) δε γίνονται ιδιαίτερα αισθητά, δεδοµένου ότι πολλές φορές η 

ανατροφοδότηση αποτυγχάνει και υποκαθίσταται από τη διόρθωση του εκάστοτε 

διδάσκοντα.  

 

Το φαινόµενο της επανάληψης των ίδιων / παρόµοιων λαθών από τους ίδιους µαθητές 

ερµηνεύεται από τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος κατά έναν µονοµερή τρόπο. 

Έτσι, οι διδάσκοντες της ∆΄ και της Ε΄ τάξης αποδίδουν το φαινόµενο στην 

«επιπολαιότητα και τη βιασύνη» των µαθητών («…περισσότερο κοιτάζουνε πώς θα 

συντάξουνε την πρόταση, τι θα γράψουνε και λιγότερο το πώς…»), ενώ ο διδάσκων 

της ΣΤ΄ τάξης στο ελλιπές σε πνευµατικά ερεθίσµατα οικογενειακό υπόβαθρο των 

µαθητών («…όταν οι γονείς ασχολούνται περισσότερο µε το ποδόσφαιρο ή τα 

ριάλιτι…». Εν ολίγοις, υπαίτιοι για τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι µαθητές στο 

µάθηµα της Γλώσσας, συγκεκριµένα, θεωρούνται οι ίδιοι οι µαθητές και το 

οικογενειακό τους περιβάλλον, το οποίο µε τα ερεθίσµατα που τους παρέχει δεν 

ενθαρρύνει τη διαδικασία της µάθησης (βλ. Κασίµη 2005: 20, Φιλιππάρδου 2000: 

183, Psalti -Deliyianni-Moumtzi 1997: 305). Σε καµία περίπτωση, ωστόσο, δε γίνεται 

λόγος για τον ενδεχόµενο ρόλο του διδάσκοντα και του τρόπου διδασκαλίας στο 

φαινόµενο αυτό (Κάτσικας & Πολίτου 1999: 188-9).  Παραταύτα, όπως έχει ήδη 
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αναφερθεί, επιµέρους παράγοντες είναι δυνατόν να επηρεάζουν το µαθησιακό 

αποτέλεσµα, όπως: οι µέθοδοι και οι πρακτικές διδασκαλίας, η ανάπτυξη και η 

αξιοποίηση της πρώτης γλώσσας, οι σχέσεις αλληλεπίδρασης στην τάξη, το επίπεδο 

της εκπαίδευσης που παρέχεται, µε την έννοια των διδακτικών µεθόδων και 

πρακτικών, τις σχέσεις αλληλεπίδρασης που αναπτύσσονται στην τάξη (βλ. 

Βαρλοκώστα-Τριανταφυλλίδου 2003: 17-8, Cook 1996: 119). Η τάση των 

εκπαιδευτικών να ανάγουν τα προβλήµατα, όπως αυτό της επανάληψης των ίδιων 

λαθών, αποκλειστικά στους ίδιους  τους µαθητές φανερώνει, επίσης, µία µονοµερή 

αντίληψη των εκπαιδευτικών ζητηµάτων, η οποία µειώνει τόσο την 

αποτελεσµατικότητα του διδάσκοντα όσο και του ίδιου του µαθητή κατά τη διδακτική 

διαδικασία. 

 

Το τελευταίο ερώτηµα της συνέντευξης, αν και έκανε λόγο για την ενδεχόµενη 

διαφοροποίηση της διορθωτικής αγωγής ανάµεσα σε µονόγλωσσους και σε 

δίγλωσσους, απαντήθηκε από τους εν λόγω δασκάλους γενικά, παραβλέποντας την 

παραπάνω διάκριση των µαθητών. Έτσι, κοινό και για τους τρεις διδάσκοντες 

κριτήριο διαφοροποίησης της διδακτικής αντιµετώπισης των λαθών αποτελεί το 

επίπεδο των µαθητών («…έχει να κάνει µε το επίπεδο του µαθητή…»). Με τον τρόπο 

αυτό, οι διδάσκοντες προσπαθούσαν να παρέχουν στους µαθητές τα ανάλογα κίνητρα 

και να ενθαρρύνουν γενικά τη µαθησιακή τους προσπάθεια. Η συγκεκριµένη τακτική 

αντιµετώπισης των λαθών: ανάλογα µε το επίπεδο των µαθητών φαίνεται από την 

παρατήρηση να ισχύει σε µεγαλύτερο βαθµό για το δάσκαλο της ΣΤ΄ τάξης και σε 

µικρότερο για τη δασκάλα της ∆΄ τάξης. Το πρώτο  κριτήριο διαφοροποίησης της 

διορθωτικής διαδικασίας, ωστόσο, που αναφέρεται από τους διδάσκοντες είναι στην 

περίπτωση του δασκάλου της ΣΤ΄ τάξης οι διδακτικοί στόχοι («…εξαρτάται τι στόχο 

έχεις…»), στην περίπτωση του δασκάλου της Ε΄ τάξης η συχνότητα εµφάνισης του 

λάθους µέσα στην τάξη («Όταν πολλοί µαθητές κάνουν ένα λάθος…»), ενώ στην 

περίπτωση της δασκάλας της ∆΄ τάξης οι προσδοκίες της για τις ικανότητες και τις 

δυνατότητες του εκάστοτε µαθητή («Έχει να κάνει…γενικά µε την εκτίµησή µου»). 

Τα βασικά αυτά κριτήρια διαφοροποίησης της διδακτικής αντιµετώπισης των λαθών 

επαληθεύονται από τις προηγούµενες απαντήσεις των εκπαιδευτικών και από τα 

συναφή δεδοµένα της παρατήρησης. Αναλυτικότερα, στα πλαίσια της διδασκαλίας 

στην ΣΤ΄ τάξης κύριος στόχος του διδάσκοντα ήταν η εκµάθηση «του βασικού 

λεξιλογίου» (βλ. ερώτηµα 13). Γι’ αυτόν προφανώς το λόγο, τα σηµασιολογικά λάθη, 
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σε αντίθεση µε τις υπόλοιπες κατηγορίες λαθών (µορφολογικά, φωνολογικά και 

συντακτικά), αντιµετωπίζονται, κατά κύριο λόγο, µέσω της διορθωτικής πρακτικής 

της ανατροφοδότησης. Ανάλογα, στα πλαίσια της διδασκαλίας της Ε΄ τάξης πολλές 

φορές παρατηρήθηκε το φαινόµενο ο διδάσκων να εξηγεί στον πίνακα λάθη που είχαν 

γίνει από δύο ή περισσότερους µαθητές (στον προφορικό ή στο γραπτό λόγο). Στα 

πλαίσια, τέλος, της διδασκαλίας της ∆΄ τάξης η αντιµετώπιση των λαθών ανάλογα µε 

την προσωπική της εκτίµηση για τον εκάστοτε µαθητή που υποπίπτει σε λάθος/η  

(περισσότερο ή λιγότερο ελαστική) επαληθεύεται από τα σχόλια που κάνει στο τέλος 

των γραπτών των µαθητών ή αφότου απαντήσουν µία ερώτηση ή εκτελέσουν µία 

δραστηριότητα µέσα στην τάξη. Συγκεκριµένα, όταν πρόκειται για περισσότερο 

καλούς µαθητές η εκπαιδευτικός εστιάζει στα λάθη τους και είναι περισσότερο 

αυστηρή µαζί τους, ενώ όταν πρόκειται για λιγότερο ‘καλούς’ µαθητές, πάντα βρίσκει 

να κάνει κάποιο θετικό σχόλιο και µε διακριτικό τρόπο επισηµαίνει τα επιµέρους 

λάθη όταν είναι λίγα ή τα κυριότερα όταν είναι πολλά. Κατά συνέπεια, επαληθεύεται 

η διαπίστωση που έγινε κατά την ανάλυση των δεδοµένων της παρατήρησης, ότι η 

αντιµετώπιση των λαθών διαφέρει όχι µόνο ανάλογα µε το είδος του λάθους αλλά και 

µε το ποιος κάνει το λάθος. 

 

Στη βάση αυτή, στηριζόµενοι στο κύριο κριτήριο διαφοροποίησης της διορθωτικής 

αγωγής που είναι το «ποιος κάνει το λάθος» διαπιστώνουµε ότι η ταυτότητα του 

µαθητή καθορίζει σε µεγάλο βαθµό τον τρόπο αντιµετώπισης των λαθών στα οποία 

υποπίπτει. Κατά κύριο λόγο, η ταυτότητα των µαθητών στα συγκεκριµένα τµήµατα 

παραπέµπει στη διάκριση µονόγλωσσοι και δίγλωσσοι µαθητές. Ωστόσο, η διγλωσσία 

ή µη των µαθητών δε φαίνεται, σύµφωνα µε τα εµπειρικά δεδοµένα της συνέντευξης, 

να προ-καθορίζει τον τρόπο αντιµετώπισης των λαθών τους. Η µόνη περίπτωση, όπου 

η διγλωσσία φαίνεται να προϊδεάζει, έστω και εν µέρει, τον εκπαιδευτικό για το 

επίπεδο και γενικότερα τις δυνατότητες των δίγλωσσων µαθητών και, κατ’ επέκταση, 

τη διορθωτική αγωγή που ακολουθεί µε τους συγκεκριµένους µαθητές, είναι η 

περίπτωση του διδάσκοντα της ΣΤ΄ τάξης («λίγοι είναι οι δίγλωσσοι µαθητές που θα 

µπορούσαν να ανταγωνιστούν επάξια τους µονόγλωσσους µαθητές…», «…µες στους 

‘αδύναµους’ είναι και οι δίγλωσσοι µαθητές»). Στις άλλες δύο περιπτώσεις, όµως, 

των διδασκόντων, δηλαδή, της ∆΄ και της Ε΄  τάξης, δεν παρατηρήθηκε κάποιου 

είδους διαφοροποιηµένης αντίληψης αναφορικά µε τις ικανότητες και τις δυνατότητες 
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των µονόγλωσσων και των δίγλωσσων µαθητών («δεν υπάρχουν ιδιαίτερες 

διαφορές», «όπως κι ένα ελληνάκι»). 

 

 

 

8.2.3 Γενικές διαπιστώσεις που προκύπτουν από τη συνέντευξη  

 

Οι συνεντεύξεις πραγµατοποιήθηκαν σε ένα άνετο και χαλαρό κλίµα στον προαύλειο 

χώρο του σχολείου σε ώρες που δε γίνονταν µαθήµατα (τελευταίες µέρες πριν κλείσει 

το σχολείο). Τα υποκείµενα είχαν αναπτύξει µε την ερευνήτρια µία σχέση 

οικειότητας, µέσα από συζητήσεις που είχαν γίνει κατά το διάστηµα της 

παρατήρησης σχετικά µε θέµατα που προέκυπταν µέσα στην τάξη αλλά και 

γενικότερα παιδαγωγικά, ως επί το πλείστον, ζητήµατα. Η συνέντευξη, εποµένως, 

είχε περισσότερο το χαρακτήρα µίας συζήτησης που είχε σαν σκοπό να βοηθήσει την 

ερευνήτρια να αποσαφηνίσει κάποια πράγµατα που είχε παρατηρήσει κατά την 

προηγούµενη ερευνητική φάση (παρατήρηση) και να ‘διαφωτιστεί’ πάνω σε ορισµένα 

διδακτικά ζητήµατα που προέκυπταν µέσα στην τάξη (επανάληψη των ίδιων λαθών). 

Μία σχετική αµηχανία που υπήρχε κατά την αρχή της συνέντευξης, κυρίως λόγω της 

παρουσίας µαγνητοφώνου, υπερκεράσθηκε µέσα από τα προκαταρκτικά ερωτήµατα 

που  τέθηκαν και την ‘ουδετεροποίηση’ των στόχων της συνέντευξης (διαφώτιση 

ορισµένων ζητηµάτων που είχαν παρατηρηθεί κατά το προηγούµενο διάστηµα). 

 

Αναφορικά µε τις τρεις κύριες θεµατικές περιοχές της συνέντευξης προέκυψαν 

συνοπτικά οι παρακάτω διαπιστώσεις. Καταρχάς, παρά το γεγονός ότι οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος είχαν διδακτική εµπειρία µε τους δίγλωσσους µαθητές, 

οι γνώσεις τους περί διγλωσσίας ήταν περιορισµένες έως µηδαµινές (π.χ. δε 

γνωρίζουν πώς µπορεί η πρώτη γλώσσα να επηρεάζει τη δεύτερη), δεδοµένου ότι στο 

σύνολό τους δεν είχαν παρακολουθήσει επιµορφώσεις ούτε είχαν ενηµερωθεί σχετικά 

µε το θέµα µε κάποιον άλλο τρόπο. Σηµειωτέον, ωστόσο, ότι ως ένα βαθµό, 

τουλάχιστον, αναγνωρίζουν τις διαφορετικές µαθησιακές ανάγκες των δίγλωσσων 

από των µονόγλωσσων µαθητών, εφόσον σε ορισµένες περιπτώσεις (λεξιλόγιο, 

γραµµατική) αισθάνονται ότι πρέπει να τροποποιήσουν τον τρόπο διδασκαλίας τους. 

Αναφορικά, έπειτα, µε τη γλωσσική διδασκαλία αξιοσηµείωτο είναι το γεγονός ότι οι 

συγκεκριµένοι εκπαιδευτικοί εκλαµβάνουν τη γλώσσα ως ένα ‘γνωστικό αντικείµενο’ 
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πάνω στο οποίο οι µαθητές θα πρέπει να αποκτήσουν επιµέρους γνώσεις (λεξιλόγιο, 

γραµµατικοί και συντακτικοί κανόνες), κατά το δυνατό, περισσότερες κι όχι ως κάτι 

που θα πρέπει να µάθουν πώς να το χρησιµοποιούν για να εκφράσουν νοήµατα και να 

επικοινωνήσουν. Ακόµη κι αν δίνεται σηµασία στο γλωσσικό αποτέλεσµα (ορθότητα-

ακρίβεια), η γνώση που αποκοµίζουν οι µαθητές είναι περισσότερο έµµεση και 

θεωρητική παρά άµεση και πρακτική, δεδοµένου ότι δεν ενθαρρύνεται η 

αλληλεπίδραση µέσα στην τάξη. Σε ό,τι αφορά δε τη διδακτική στα πλαίσια των 

Τάξεων Υποδοχής και των ‘κανονικών’ τάξεων, το έργο που συντελείται στα πλαίσια 

της µίας είναι ανεξάρτητο από το έργο που συντελείται στο πλαίσιο της άλλης, τη 

στιγµή που η µία θα µπορούσε να συνεχίζει και να ενισχύει το έργο της άλλης. 

Γλωσσικά, τέλος, λάθη εντοπίζονται, ως επί το πλείστον, στο γραπτό λόγο κι έχουν 

να κάνουν κυρίως µε τη γραµµατική, τη σύνταξη και το λεξιλόγιο και 

αντιµετωπίζονται µέσω της επανάληψης των αντίστοιχων κανόνων. Παραταύτα, η 

συµµετοχή του ίδιου του µαθητή στη διαδικασία της αποκατάστασης των γλωσσικών 

λαθών είναι περιορισµένη, εφόσον η διαδικασία αυτή διεξάγεται, κατά κύριο λόγο, 

από το διδάσκοντα.  

 

Συγκρίνοντας τις επιµέρους θέσεις που εξέφρασαν οι εν λόγω διδάσκοντες 

διαπιστώνουµε ότι περισσότερο συνέκλιναν µεταξύ τους αυτές της εκπαιδευτικού της 

∆΄ τάξης και του εκπαιδευτικού της ΣΤ΄ τάξης παρά τη σηµαντική απόκλιση στη 

διδακτική τους εµπειρία (9 και 26 χρόνια, αντίστοιχα). Αυτό είναι πολύ πιθανό να 

υποδηλώνει  οµοιότητες στην «προσωπική τους θεωρία», το «χαλαρό, δηλαδή, 

σύστηµα γνώσεων, στάσεων και εµπειριών που αφορούν στο παιδαγωγικό τους έργο» 

(Ματσαγγούρας 2000), οι οποίες αποδεικνύονται ισχυρότερες από τις εκάστοτε 

επιστηµονικές θεωρίες που έµαθαν κατά την πανεπιστηµιακή τους εκπαίδευση ή 

µετέπειτα. Σε αντίθεση µε των προηγούµενων, η προσωπική θεωρία του 

εκπαιδευτικού της Ε΄ τάξης φαίνεται να είναι πιο προοδευτική, δεδοµένου ότι 

ακολουθεί µία µαθητοκεντρική, ως επί το πλείστον, διδακτική. Στο ‘προσκήνιο’, µε 

άλλα λόγια, βρίσκεται ο µαθητής που προσπαθεί να µάθει τη διδασκόµενη γλώσσα 

και στο ‘παρασκήνιο’ ο διδάσκων που υποβοηθεί την προσπάθειά του. Κατ’ ουσίαν, 

ωστόσο, θα ήταν προοδευτική, εάν ενθάρρυνε παράλληλα την αλληλεπίδραση των 

µαθητών µέσα στην τάξη ούτως, ώστε οι µαθητές να ασκηθούν στη χρήση της 

γλώσσας (βλ. και Cook 1996: 186). 
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8.3 Συνέντευξη µε τους δίγλωσσους µαθητές  

 

8.3.1 Παρουσίαση των δεδοµένων της συνέντευξης 

 

Η συνέντευξη µε τους δίγλωσσους µαθητές πραγµατοποιήθηκε σε ένα χαλαρό 

επίπεδο, όπου οι µαθητές, «οι οποίοι πέρα από τη γλώσσα του σχολείου µιλούσαν 

από µικρή ήδη ηλικία µία άλλη γλώσσα» (έτσι αναφέρονταν στην τάξη οι δίγλωσσοι 

µαθητές –από την ερευνήτρια), καλούνταν να δώσουν στην ερευνήτρια πληροφορίες 

σχετικά µε την επιπλέον αυτή γλώσσα. Όπως διαφαίνεται, προκειµένου να 

αποφευχθεί ο κίνδυνος στιγµατισµού των µαθητών µέσα στην τάξη, η πρώτη γλώσσα 

παρουσιάστηκε ως ένα προνόµιο που είχαν οι δίγλωσσοι µαθητές έναντι των 

µονόγλωσσων συµµαθητών τους. Η συνέντευξη έγινε στον προαύλειο χώρο του 

σχολείου, όπου οι συγκεκριµένοι µαθητές αποφορτισµένοι από το κλίµα της σχολικής 

τάξης είτε µόνοι τους είτε µαζί µε το φίλο/ τη φίλη τους (δίγλωσσος/ η συµµαθητής/ 

τρια) συζητούσαν µε την ερευνήτρια µεταξύ άλλων (ενδιαφέροντα, όνειρα, 

ανησυχίες) για τη δίγλωσση ταυτότητά τους (καταγωγή, χρήση γλωσσών, βαθµός 

ταύτισης µε τις δύο γλώσσες). 

 

Ο χρόνος που έλαβε χώρα η συνέντευξη µε τους δίγλωσσους µαθητές (τελευταίες 

µέρες της σχολικής χρονιάς) και οι πρόσθετες ερωτήσεις που έγιναν ανεξάρτητα από 

το ερευνόµενο θέµα (ταυτότητα των δίγλωσσων µαθητών) βοήθησαν τους µαθητές, 

ακόµη κι αυτούς που ήταν κάπως αµήχανοι αρχικά, να νιώσουν άνετα και να 

‘ανοιχτούν’ στην ερευνήτρια.  

 

Αναφορικά µε την ταυτότητα των δίγλωσσων µαθητών, σε καθένα από τα τρία 

τµήµατα, όπου έγινε η παρατήρηση, υπήρχαν, κατά µέσο όρο (15) µαθητές, εκ των 

οποίων οι (7) ήταν δίγλωσσοι (συνολικά (21) δίγλωσσοι µαθητές πήραν µέρος στη 

συνέντευξη).  Ειδικότερα, στο τµήµα της ∆΄ τάξης φοιτούσαν  (4) δίγλωσσοι µαθητές 

και (3) δίγλωσσες µαθήτριες, στο τµήµα της Ε΄ τάξης (3) δίγλωσσοι µαθητές και (4) 

δίγλωσσες µαθήτριες και στο τµήµα της Στ΄ τάξης (2) δίγλωσσοι µαθητές και (5) 

δίγλωσσες µαθήτριες. Οι δίγλωσοι µαθητές των τµηµάτων της ∆΄ και της Ε΄ τάξης 

είχαν έρθει στην Ελλάδα, ως επί το πλείστον, από τη νηπιακή τους ηλικία 

(γεννήθηκαν στην Αλβανία και λίγους µήνες αργότερα ήρθαν στην Ελλάδα), ενώ, 

αντίθετα, οι διγλωσσοι µαθητές της Στ΄ τάξης είχαν έρθει στην Ελλάδα κατά τη 
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σχολική τους ηλικία, αφού είχαν φοιτήσει σε µία ή σε περισσότερες τάξεις του 

αλβανικού, κατά κανόνα, σχολείου. 

 

∆εδοµένου  ότι η συνέντευξη από τους δίγλωσσους µαθητές στόχευε απλώς στη 

διαµόρφωση ενός συνολικού πλαισίου αναφοράς για τους δίγλωσσους µαθητές, η 

ανάλυση των δεδοµένων περιορίζεται στις απαντήσεις εκείνες που µε κάποιο τρόπο 

σχετίζονταν µε τα ερωτήµατα των δύο προηγούµενων ερευνητικών φάσεων και 

αποφεύγονται ψυχολογικού τύπου ερµηνείες, κάτι το οποίο θα καθιστούσε το 

ερευνητικό µας εγχείρηµα ιδιαίτερα φιλόδοξο για τα δεδοµένα µίας διπλωµατικής 

εργασίας. 

 

Παρακάτω παρουσιάζονται τα δεδοµένα εκείνα της συνέντευξης που σχετίζονται µε 

τα δεδοµένα των άλλων δύο ερευνητικών φάσεων: της παρατήρησης και της 

συνέντευξης µε τους εκπαιδευτικούς. Τα δεδοµένα παρουσιάζονται ανά θεµατικές 

κατηγορίες. Καταρχάς, σε ό,τι αφορά την εθνοτική προέλευση των δίγλωσσων 

µαθητών, πλην δύο εξαιρέσεων, οι δίγλωσσοι µαθητές είχαν ως χώρα καταγωγής την 

Αλβανία. Κανένας δίγλωσσος µαθητής/ τρια δεν είχε γεννηθεί στην Ελλάδα, ενώ οι 

περισσότεροι είχαν έρθει στη Ελλάδα κατά την προσχολική ηλικία. Αξιοσηµείωτη 

είναι η περίπτωση των δίγλωσσων µαθητών της ΣΤ΄ τάξης, όπου οι περισσότεροι 

δίγλωσσοι µαθητές ήρθαν στην Ελλάδα κατά τη σχολική ηλικία. Αξιοσηµείωτο είναι, 

επίσης, το γεγονός ότι ο διδάσκων της συγκεκριµένης τάξης δε γνωρίζει, γενικά, τα 

χρόνια παραµονής των δίγλωσσων µαθητών του στην Ελλάδα, εφόσον ισχυρίζεται ότι 

«οι περισσότεροι είτε  γεννήθηκαν εδώ» είτε ήρθαν κατά την προσχολική ηλικία. Σε 

ό,τι αφορά δε τις προοπτικές εγκατάστασης στη συγκεκριµένη χώρα-υποδοχής, αυτές 

αν µη τι άλλο δεν είναι προσωρινές. Αυτό θα µπορούσε να συσχετιστεί µε το γεγονός 

ότι, αφενός σε αρκετές περιπτώσεις ήρθε πρώτα ο πατέρας στην Ελλάδα και δύο-τρία 

χρόνια αργότερα ήρθε και η υπόλοιπη οικογένεια κι, αφετέρου σχεδόν όλοι οι 

µαθητές έχουν θείους, ξαδέρφια, παππούδες και γιαγιάδες στην Ελλάδα.  

 

Η γλώσσα που χρησιµοποιούνταν στο σπίτι αποτελούσε ένα σύνθετο θέµα, εφόσον 

άλλη γλώσσα χρησιµοποιούσαν µε τους γονείς και άλλη µε τα αδέλφια. Κατά κανόνα, 

µε τους γονείς οι δίγλωσσοι µαθητές χρησιµοποιούσαν τη πρώτη τους γλώσσα, ενώ 

µε τα αδέλφια τους, ως επί το πλείστον, τη δεύτερή τους γλώσσα. Εντούτοις, 

περισσότερο σταθεροί ως προς τη χρήση της πρώτης είναι οι ‘πατεράδες’, δεδοµένου 
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ότι οι µητέρες είναι πιο ‘ελαστικές’ ως προς την παράλληλη χρήση της δεύτερης 

γλώσσας µε τα παιδιά τους. Παραταύτα, όταν βρίσκονται σε δηµόσιους χώρους ή 

έστω σε χώρους, όπου υπάρχουν και µονόγλωσσοι, Έλληνες, χρησιµοποιείται η 

δεύτερη γλώσσα περισσότερο για πρακτικούς λόγους συνεννόησης αλλά και για 

λόγους µη διαφοροποίησης από το κοινωνικό σύνολο. Ως προς το θέµα αυτό δεν 

προκύπτουν διαφορές ανάµεσα στα τρία τµήµατα που αφορούσε η συνέντευξη. 

 

Ένα ακόµη θέµα που µελετήθηκε µέσα από τη συνέντευξη µε τους δίγλωσσους 

µαθητές ήταν η χρήση της πρώτης γλώσσας στις καθηµερινές, διαπροσωπικές επαφές 

των µαθητών.  Αναφορικά µε αυτό προκύπτει ότι κατά κύριο λόγο χρησιµοποιείται η 

ελληνική γλώσσα ακόµη κι όταν είναι παρόντες αποκλειστικά δίγλωσσοι µαθητές. Η 

πρώτη γλώσσα χρησιµοποιείται συνήθως ασυναίσθητα, για να µη γίνουν αντιληπτοί 

από τους µονόγλωσσους παρευρισκόµενους ή όταν µαλώνουν µε άλλους δίγλωσσους. 

 

Τα παραπάνω δύο ερωτήµατα που τέθηκαν στους δίγλωσσους µαθητές έρχονται να 

επαληθεύσουν (ή το αντίθετο) και να προεκτείνουν τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

σχετικά µε τη χρήση της πρώτης γλώσσας των συγκεκριµένων µαθητών. 

 

Ένα τελευταίο, κύριο ερώτηµα που τέθηκε κατά τη συνέντευξη µε τους δίγλωσσους 

µαθητές αφορούσε στη λιγότερο συνειδητή χρήση της πρώτης γλώσσας. Προς την 

κατεύθυνση αυτή οι δίγλωσσοι µαθητές ερωτήθηκαν για τη γλώσσα  στην οποία 

συνηθίζουν να σκέφτονται και να ονειρεύονται. Προέκυψε, λοιπόν, ότι στα τµήµατα 

της ∆΄ και της Ε΄ τάξης οι µαθητές  σκέφτονταν στα Ελληνικά και ονειρεύονταν, 

κατά κανόνα, επίσης στα Ελληνικά. Λίγες ήταν οι περιπτώσεις εκείνες που οι 

δίγλωσσοι µαθητές απάντησαν ότι κάποιες φορές βλέπουν όνειρα (/ονειρεύονται) στα 

Αλβανικά, αν και σπάνια. Σε αντίθεση µε τα προηγούµενα τµήµατα, οι δίγλωσσοι 

µαθητές της ΣΤ΄ τάξης απάντησαν ότι σκέφτονταν µεν στα Ελληνικά, ονειρεύονταν 

δε στα Αλβανικά (/στα Ρωσικά/ στα Αιγυπτιακά) συνήθως. Η παραπάνω 

διαφοροποίηση είναι πολύ πιθανό να συνδέεται µε τη διαφορετική ηλικία που είχαν οι 

µεν και οι δε δίγλωσσοι µαθητές όταν ήρθαν στην Ελλάδα και κατ’ επέκταση, το 

βαθµό στον οποίο είχαν αναπτύξει έως εκείνη τη στιγµή την πρώτη τους γλώσσα. 

 

Η βασική διαπίστωση που προκύπτει αναφορικά µε τη δίγλωσση ταυτότητα των 

µαθητών είναι ότι οι δίγλωσσοι µαθητές σε καµία περίπτωση δεν έχουν αναπτύξει 
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εξίσου και τις δύο τους γλώσσες («αµφιδύναµη διγλωσσία»). Αντίθετα, κυρίαρχη 

φαίνεται να είναι η ελληνική γλώσσα, η οποία και χρησιµοποιείται σε µεγαλύτερο 

βαθµό (σχολείο, συναναστροφές, οικογένεια εν µέρει) στην καθηµερινή ζωή των 

συγκεκριµένων µαθητών («κυρίαρχη διγλωσσία»). Από την άλλη πλευρά, τόσο η 

χρήση όσο και η ανάπτυξη, κατ’ επέκταση, της πρώτης γλώσσας είναι περιορισµένη 

καθώς ο µόνος ‘χώρος’ που χρησιµοποιείται είναι η οικογένεια και συγκεκριµένα 

κατά την επικοινωνία µε τους γονείς και σε µεµονωµένες περιπτώσεις στις 

καθηµερινές επαφές µε τα αδέλφια και τους φίλους (ασυναίσθητα, συνθηµατική 

χρήση-µυστικά). Σε ό,τι αφορά δε τη λιγότερο συνειδητή χρήση της πρώτης γλώσσας, 

αυτή φαίνεται να είναι µεγαλύτερη στους µαθητές της Στ΄ τάξης (ήρθαν σε 

µεγαλύτερη ηλικία στην Ελλάδα συγκριτικά µε τους δίγλωσσους µαθητές της ∆΄ και 

της Ε΄ τάξης) καθώς δεν είναι λίγες οι φορές που σκέφτονται κι ακόµη περισσότερο 

που ονειρεύονται στην πρώτη τους γλώσσα, αντίθετα µε τους -δίγλωσσους-µαθητές 

των τµηµάτων της ∆΄ και της Ε΄ τάξης. 
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9.1 ΣΥΝΟΨΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

Έχοντας πραγµατευτεί στα προηγούµενα κεφάλαια τα δεδοµένα που προέκυψαν κατά 

τις τρεις φάσεις της έρευνας (παρατήρηση, συνέντευξη µε τους εκπαιδευτικούς, 

συνέντευξη µε τους δίγλωσσους µαθητές) αντιπαραβολικά µεταξύ τους αλλά και µε 

τη συνδροµή της υπάρχουσας βιβλιογραφίας, στο παρόν κεφάλαιο επιχειρείται µία 

σύνοψη των πορισµάτων της έρευνας. Η σύνοψη αυτή στηρίζεται στα ερευνητικά 

ερωτήµατα που τέθηκαν κατά τα πρώτα στάδια της ερευνητικής διαδικασίας µε 

σκοπό, αφενός να τα προσεγγίσει κι, αφετέρου να είναι η ίδια παραστατική και 

εύληπτη για τον αναγνώστη. Όπως θα διαπιστωθεί στη συνέχεια, στόχος µας δεν είναι 

να απαντήσουµε στα τεθέντα ερωτήµατα κατά ένα απόλυτο τρόπο, δε θα 

νοµιµοποιούµασταν, άλλωστε, δεδοµένων των περιορισµών της έρευνας (καταρχάς, 

έρευνας περίπτωσης µε δείγµα ευκολίας) αλλά και των εγγενών περιορισµών που 

χαρακτηρίζουν κάθε έρευνα, αλλά περισσότερο να τα προσεγγίσουµε κατά τον 

δυνατόν σφαιρικότερα και τεκµηριωµένα. 

 

Τα ερευνητικά ερωτήµατα, όπως φαίνεται και από τον τίτλο της διπλωµατικής αυτής 

εργασίας, αφορούν σε δύο κύριες κατηγορίες: τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών περί 

διγλωσσίας και, ειδικότερα, περί εκµάθησης µίας δεύτερης γλώσσας και τις 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών περί γλωσσικής διδασκαλίας γενικά αλλά και 

συγκεκριµένα στους δίγλωσσους µαθητές. Κατά ανάλογο τρόπο, παρουσιάζονται και 

τα πορίσµατα της έρευνας’ πρώτα, δηλαδή, παρουσιάζονται αυτά που αφορούν στις 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών κι, έπειτα, αυτά που αφορούν στα λάθη -των 

δίγλωσσων µαθητών- και τη διδακτική τους αντιµετώπιση. 

 

(I) Τα ερωτήµατα που αφορούσαν στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ερευνήθηκαν, 

κατά κύριο λόγο, µέσω της συνέντευξης. Καταρχάς, αναφορικά µε την εµπειρία των 

εκπαιδευτικών µε τους δίγλωσσους µαθητές, αυτή ήταν περιορισµένη µε την έννοια 

ότι προερχόταν ουσιαστικά από τη θητεία τους στο συγκεκριµένο σχολείο, όπου 

εργάζονταν τα τελευταία χρόνια, το οποίο παρουσίαζε υψηλή συγκέντρωση 

δίγλωσσων µαθητών (50: 50). Οι εκπαιδευτικοί δε διέθεταν ανάλογη εµπειρία από τα 

προηγούµενα σχολεία, όπου είχαν υπηρετήσει, δεν είχαν παρακολουθήσει συναφή 

επιµορφωτικά προγράµµατα (πλην µίας εξαίρεσης) και δεν είχαν µε κάποιο τρόπο, 
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όπως για παράδειγµα προσωπικό διάβασµα, ενηµερωθεί σχετικά µε τη συγκεκριµένη 

οµάδα µαθητών, παρόλο που η παρουσία της κάθε άλλο παρά ισχνή ήταν στο 

συγκεκριµένο σχολείο. Κατά συνέπεια, οι όποιες γνώσεις και αντιλήψεις τους για 

τους δίγλωσσους µαθητές και τη διγλωσσία προέρχονταν από τις προσωπικές τους 

εµπειρίες όλα αυτά τα χρόνια που δίδασκαν στο συγκεκριµένο σχολείο (5, 9 και 12, 

αντίστοιχα). 

 

Η εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας, θεωρούν οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος, 

πραγµατοποιείται κατά ένα φυσικό τρόπο µέσω της καθηµερινής συναναστροφής των 

παιδιών µε φυσικούς οµιλητές της δεύτερης γλώσσας, στο περιβάλλον του σχολείου, 

στο παιχνίδι και γενικά στην κοινότητα όπου ζουν. Το αποτέλεσµα της εκµάθησης 

της δεύτερης γλώσσας (Ελληνικής, στην προκειµένη περίπτωση) καθορίζεται από τα 

κίνητρα που έχουν τα παιδιά αυτά να µάθουν τη συγκεκριµένη γλώσσα (κατεξοχήν 

κίνητρα ενσωµάτωσης). Ως εκ τούτου, η εκµάθηση (ή µη) της δεύτερης γλώσσας 

αποσυνδέεται, καταρχάς, από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό και τη διδακτική διαδικασία 

(διδακτικές µεθόδους/ο και πρακτικές) που ακολουθεί στην τάξη αλλά και από άλλες 

ατοµικές παραµέτρους που ενδέχεται να επηρεάζουν την εκµάθηση της δεύτερης 

γλώσσας, όπως: ο βαθµό κατοχής της πρώτης γλώσσας, η στάση του µαθητή απέναντι 

στην εκµάθηση της συγκεκριµένης δεύτερης γλώσσας, το µαθησιακό στυλ και άλλες. 

Η γνώση των παραπάνω παραµέτρων (ή άλλων) που ενδέχεται να επηρεάζουν την 

εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας είναι πιθανό (όχι, όµως, και βέβαιο) να οδηγούσαν 

τους συγκεκριµένους διδάσκοντες σε ένα διαφορετικό τρόπο διδασκαλίας, 

αποτελεσµατικότερο ίσως. 

 

Ως προς το ρόλο που παίζει η πρώτη γλώσσα στην εκµάθηση της δεύτερης, οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος αγνοούν µε ποιο τρόπο η πρώτη γλώσσα είναι δυνατό να 

επηρεάζει την εκµάθηση της δεύτερης. Σε κάθε περίπτωση δε θεωρούν ότι την 

εµποδίζει. Τα επιχειρήµατα που προβάλλουν για να στηρίξουν την παραπάνω θέση 

αφορούν στο ό,τι οι δύο γλώσσες (Ελληνική και Αλβανική, κατά κύριο λόγο) είναι 

διαφορετικές µεταξύ τους, οι δίγλωσσοι µαθητές κατέχουν την πρώτη τους γλώσσα 

σε µικρό βαθµό και στο ότι έµαθαν την Ελληνική (δεύτερη γλώσσα) σε πολύ µικρή 

ηλικία. Συνεπώς, χωρίς να το συνειδητοποιούν, υιοθετούν τις απόψεις περί «φυσικής 

κατάκτησης» της δεύτερης γλώσσας και «διακριτής υποκείµενης γλωσσικής 

ικανότητας». Συνεπακόλουθα, αγνοούν την «αρχή της αλληλεξάρτησης» των 
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γλωσσών, που πρεσβεύει ότι όχι µόνο η µία γλώσσα του δίγλωσσου -παιδιού- 

επηρεάζει την άλλη, αλλά ανάλογα µε το πόσο ανεπτυγµένη είναι η µία (συνήθως η 

πρώτη γλώσσα) µπορεί να επηρεάσει θετικά ή αρνητικά την ανάπτυξη της άλλης. Και 

σε αυτή την περίπτωση, η γνώση της παραπάνω αρχής πιθανό (και πάλι, όµως, δεν 

είναι βέβαιο) να επηρέαζε τον τρόπο διδασκαλίας θετικά, εάν προωθούνταν 

παράλληλα και µε τον κατάλληλο τρόπο η ανάπτυξη της άλλης γλώσσας. 

 

Η επάρκεια των µαθητών στη διδασκόµενη, ελληνική γλώσσα ορίζεται µε βάση τη 

γνώση του γλωσσικού συστήµατος της Ελληνικής και, ειδικότερα, των µορφολογικών 

(-ορθογραφικών) και συντακτικών κανόνων της. Επιπρόσθετα, αναφέρεται ως µία 

ακόµη παράµετρος αυτής η ευχέρεια στην ανάγνωση από την εκπαιδευτικό της ∆΄ 

τάξης, η κατανόηση των κειµένων από τον εκπαιδευτικό της Ε΄ τάξης και η 

κατάλληλη χρήση του λεξιλογίου από τον εκπαιδευτικό της Στ΄ τάξης. Τα παραπάνω 

κριτήρια βρίσκονται σε συνάρτηση µε το γλωσσικό επίπεδο των µαθητών (γενικά) 

στην κάθε τάξη, το οποίο ορίζεται, κατά κανόνα, από το Αναλυτικό Πρόγραµµα. 

Παραταύτα, οι εκπαιδευτικοί αγνοούν δύο πράγµατα: πρώτον, ότι γνώση µίας 

γλώσσας δε σηµαίνει µόνο γνώση του συστήµατός της (λεξιλόγιο, συντακτικοί και 

µορφολογικοί κανόνες) αλλά και ικανότητα χρήσης αυτής και, δεύτερον, ότι 

συνεπάγεται την ανάπτυξη των τεσσάρων γλωσσικών δεξιοτήτων, ήτοι: της 

ακρόασης, της οµιλίας, της ανάγνωσης και της γραφής. Εποµένως, ακόµη κι αν σε 

κάθε τάξη δίνεται προτεραιότητα σε διαφορετικές περιοχές και δεξιότητες της 

διδασκόµενης γλώσσας, εξίσου µεθοδική θα πρέπει να είναι και η ανάπτυξη των 

άλλων γλωσσικών περιοχών και δεξιοτήτων. Εντούτοις, είναι αρκετά πιθανό οι 

συγκεκριµένες προτεραιότητες που έδιναν κατά τη διδασκαλία στην εκάστοτε τάξη 

να προκατέλαβαν τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών. Από την άλλη πλευρά, µία πιο 

αδροµερής διατύπωση της ερώτησης από την ερευνήτρια, ενδεχοµένως, να 

προκαλούσε µη αυθόρµητες απαντήσεις εκ µέρους των εκπαιδευτικών. 

 

Σε ό,τι αφορά, έπειτα, το βαθµό και το επίπεδο της συνεργασίας ανάµεσα στον 

εκπαιδευτικό της ‘κανονικής’ τάξης και της Τάξης Υποδοχής αυτή ήταν και από τις 

δύο απόψεις περιορισµένη. Σε µεµονωµένες, µονάχα, περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί 

είχαν στα τµήµατά τους µαθητές που φοιτούσαν, παράλληλα, σε Τάξη Υποδοχής. 

Ακόµη, όµως, και σε αυτές τις περιπτώσεις η συνεργασία ήταν περισσότερο 

επιφανειακή, είχε να κάνει, δηλαδή, µε την πρόοδο των µαθητών στο ένα και στο 
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άλλο τµήµα και όχι µε τη διδασκαλία της γλώσσας καθεαυτής και πώς αυτή µπορεί 

να γίνει αποτελεσµατικότερη. Αναπόφευκτα στις περιπτώσεις αυτές, αφενός οι 

µαθησιακές ανάγκες των δίγλωσσων µαθητών δε γίνονταν άµεσα αντιληπτές κι, 

αφετέρου η όποια πρόοδος σηµειωνόταν στη µία τάξη δεν αξιοποιούνταν στην άλλη. 

Πολύτιµες, λοιπόν, ευκαιρίες για την προώθηση του διδακτικού αλλά και του 

µαθησιακού, συνεπακόλουθα, έργου χάνονταν κατά αυτόν τον τρόπο. 

 

Αναφορικά, έπειτα, µε τη δεύτερη κύρια οµάδα ερωτήσεων που είχαν να κάνουν µε 

τη διδασκαλία της γλώσσας (ελληνικής, σε µονόγλωσσους και δίγλωσσους)  

προέκυψαν τα ακόλουθα. Καταρχάς, οι διδακτικοί στόχοι που έθεταν οι 

εκπαιδευτικοί στο γλωσσικό µάθηµα αφορούσαν, κατά κύριο λόγο, την κατανόηση 

εννοιών (λέξεων/ κειµένων) και την ορθογραφία της διδασκόµενης, ελληνικής  

γλώσσας. Ένας, ακόµη, κύριος στόχος που έθεταν αφορούσε στην κατάκτηση των 

µορφολογικών και των συντακτικών κανόνων της Ελληνικής. Σηµειωτέον ότι στην 

παρούσα εργασία οι ορθογραφικές συµβάσεις εντάσσονται στην ευρύτερη κατηγορία 

της µορφολογίας. Κατά συνέπεια, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος εστιάζουν 

περισσότερο στην κατανόηση και λιγότερο στην παραγωγή της γλώσσας από τους 

ίδιους τους µαθητές. Επιπλέον, υιοθετείται η παραδοσιακή αντίληψη περί γλώσσας, 

σύµφωνα µε την οποία η κατοχή µίας γλώσσας ταυτίζεται µε τη γνώση των επιµέρους 

συστατικών της (µορφολογικοί, συντακτικοί κανόνες, λεξιλόγιο). Ακόµη και ο 

δάσκαλος της Στ΄ τάξης που ανάγει την κατοχή µίας γλώσσας στη γνώση των 

επιµέρους συστατικών της και, επιπλέον, στην ικανότητα κατάλληλης χρήσης αυτών 

(επικοινωνιακή αντίληψη), στην πράξη  δεν προωθεί τον τελευταίο στόχο, δεδοµένου 

ότι η µορφή της διδασκαλίας που ακολουθεί είναι δασκαλοκεντρική  (ο λόγος στην 

τάξη εκπορεύεται πάντα από το διδάσκοντα).                                                                   

  
Ενώ για την πραγµάτευση των προηγούµενων ερωτηµάτων (αντιλήψεις 

εκπαιδευτικών) στηριχθήκαµε αποκλειστικά στα δεδοµένα της συνέντευξης, για την 

πραγµάτευση των υπόλοιπων ερωτηµάτων (ως επί το πλείστον, γλωσσική 

διδασκαλία, γλωσσικά λάθη), για τα οποία γίνεται λόγος στη συνέχεια, στηριχθήκαµε 

και στα τρία ερευνητικά εργαλεία, ήτοι: την παρατήρηση, τη συνέντευξη από τους 

εκπαιδευτικούς και τη συνέντευξη από τους δίγλωσσους µαθητές. Εντούτοις, θα 

πρέπει να σηµειωθεί ότι η γενική εµπειρία που αποκτήθηκε κατά τη διάρκεια της 
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παρατήρησης λειτούργησε ως ένα σηµείο αναφοράς και ελέγχου για τις αντιλήψεις 

των εκπαιδευτικών, οι οποίες προέκυψαν αποκλειστικά µέσα από τη συνέντευξη (µε 

τους εκπαιδευτικούς και τους δίγλωσσους µαθητές).  

  

Ως προς τις επιµέρους γλωσσικές περιοχές ή, διαφορετικά, τα επίπεδα γλώσσας 

διαπιστώθηκαν αποκλίσεις στα τρία τµήµατα,  της ∆΄, της Ε΄ και της Στ΄, δηλαδή, 

τάξης. Ειδικότερα, στην ∆΄ τάξη η εκπαιδευτικός εστίαζε το διδακτικό της 

ενδιαφέρον στην κατάκτηση των µορφολογικών καταλήξεων (-ορθογραφικές 

συµβάσεις Ελληνική), ο εκπαιδευτικός της Ε΄ τάξης στο συντακτικό επίπεδο της 

διδασκόµενης, ελληνικής γλώσσας και την κατάκτηση των αντίστοιχων κανόνων και 

ο εκπαιδευτικός της Στ΄ τάξης στην κατάκτηση του ‘βασικού’ λεξιλογίου και την 

κατάλληλη χρήση του. Κοινή, ωστόσο, βασική προτεραιότητα και για τους τρεις 

εκπαιδευτικούς αποτελεί η κατάκτηση των ορθογραφικών συµβάσεων της Ελληνικής 

καθώς, επίσης, και η κατάκτηση των µορφολογικών (πέραν των ορθογραφικών) και 

των συντακτικών κανόνων της διδασκόµενης γλώσσας. Επιπρόσθετα, το γεγονός ότι 

τα περισσότερα γλωσσικά λάθη απαντούν στο γραπτό λόγο των µαθητών φαίνεται να 

υπαγορεύει στους εκπαιδευτικούς µία πιο επιλεκτική αντιµετώπιση των λαθών στο 

γραπτό λόγο από ό,τι στον προφορικό (σπάνια παραβλέπονται λάθη).  

  

Σχετικά µε την ευχέρεια, την ακρίβεια του λόγου και το πού δινόταν έµφαση στη 

διδακτική πράξη, προέκυψε ότι, κατά κύριο λόγο, έµφαση δινόταν στην ακρίβεια του 

λόγου των µαθητών. Ειδικότερα, µολονότι οι εκπαιδευτικοί της ∆΄ και της Στ΄ τάξης 

θεωρούν τους δύο αυτούς διδακτικούς στόχους αλληλένδετους και υποστηρίζουν ότι 

προωθούνται, παράλληλα, στη διδασκαλία τους, ουσιαστικά, κρίνοντας από το βαθµό 

στον οποίο παρέβλεπαν τα γλωσσικά λάθη των µαθητών τους, συνάγεται ότι η µεν 

δασκάλα της ∆΄ τάξης προωθεί, κατά βάση, την ακρίβεια λόγου των µαθητών, ο δε 

δάσκαλος της  Στ΄ τάξης την ευχέρεια του λόγου των µαθητών. Ανάλογη αντίφαση 

δεν παρατηρείται στην περίπτωση του δασκάλου της Ε΄ τάξης, όπου οι συγκεκριµένοι 

δύο διδακτικοί στόχοι ιεραρχούνται δίνοντας µεγαλύτερη βαρύτητα στην ευχέρεια 

του λόγου των µαθητών έναντι της ακρίβειας λόγου, η οποία θεωρείται ότι 

κατακτάται συν τω χρόνω. Ο διδάσκων, συνεπώς, της Ε΄ τάξης φαίνεται, να υιοθετεί, 

περισσότερο ή λιγότερο συνειδητά, τις θεωρητικές θέσεις που απαντούν στη 

βιβλιογραφία περί δηµιουργίας ψυχολογικών αναστολών στους µαθητές και 

ιεράρχησης των διδακτικών στόχων (ακρίβεια και ευχέρεια λόγου) ανάλογα µε το 
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επίπεδο γλωσσοµάθειας στη δεύτερη γλώσσα. Μία κοινή διαπίστωση που προκύπτει 

και για τους τρεις εκπαιδευτικούς είναι ότι στον προφορικό λόγο προωθείται 

περισσότερο η ακρίβεια, ενώ στο γραπτό, όπου απαντούσαν πολύ περισσότερα λάθη, 

η ευχέρεια του λόγου (σπάνιες και συχνές, αντίστοιχα, παραβλέψεις). Συνοψίζοντας, 

κρίνοντας από το βαθµό στον οποίο συνήθιζαν οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος να 

παραβλέπουν τα γλωσσικά λάθη των µαθητών τους, µεγαλύτερη έµφαση στην 

ευχέρεια του λόγου έδινε ο εκπαιδευτικός της Στ΄ τάξης, ακολουθούσε ο 

εκπαιδευτικός της Ε΄ τάξης και σε πολύ µικρότερο βαθµό ίσχυε το ίδιο για την 

εκπαιδευτικο της ∆΄  τάξης. Παραταύτα, πέραν της παράβλεψης των λαθών δεν 

παρατηρήθηκαν άλλοι τρόποι µε τους οποίους οι συγκεκριµένοι εκπαιδευτικοί να 

ενθαρρύνουν την ευχέρεια ή την ακρίβεια, αντίστοιχα του λόγου, δεδοµένου ότι η 

γλωσσική παραγωγή και στις τρεις τάξεις περιοριζόταν στις απαντήσεις που έδιναν οι 

µαθητές σε ερωτήσεις που έθετε ο εκάστοτε διδάσκων. 
 
(II) Μετά την παρουσίαση των πορισµάτων που προέκυψαν για τη διγλωσσία και την 

εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας και τη γλωσσική διδασκαλία (σε µονόγλωσσους και 

δίγλωσσους µαθητές) προχωράµε στην παρουσίαση των πορισµάτων που αφορούσαν 

τα γλωσσικά λάθη και τη διδακτική τους αντιµετώπιση (τρίτη θεµατική περιοχή της 

έρευνας).  

 

Ως προς τα λάθη των δίγλωσσων µαθητών και την τυχόν διαφοροποίησή τους από 

τα λάθη των µονόγλωσσων συµµαθητών τους, προέκυψε ότι αυτά διαφοροποιούνταν 

περισσότερο ποσοτικά παρά ποιοτικά. Ειδικότερα, στον προφορικό λόγο οι διαφορές 

δεν ήταν αισθητές, µε την εξαίρεση των φωνολογικών λαθών, τα οποία αποτελούσαν 

κατεξοχήν κατηγορία λαθών για τους δίγλωσσους µαθητές και δευτερεύουσα για τους 

µονόγλωσσους. Στο γραπτό, αντίθετα, λόγο οι διαφορές γίνονται περισσότερο 

αισθητές, αφενός ποσοτικά: τα λάθη των δίγλωσσων είναι πολλαπλάσια από αυτά 

των µονόγλωσσων κι, αφετέρου ποιοτικά: πέραν των µορφολογικών λαθών, που 

αποτελούν κατεξοχήν πρόβληµα και των µεν και των δε, κατά δεύτερο λόγο, οι 

δίγλωσσοι µαθητές υποπίπτουν σε αναντιστοιχίες φωνηµάτων-γραφηµάτων 

(φωνολογικά λάθη), ενώ οι µονόγλωσσοι σε ανακριβείς ή ακατάλληλες λεξιλογικές 

συνάψεις (σηµασιολογικά λάθη). Συνοψίζοντας, τα λάθη των δίγλωσσων µαθητών 

(µε την εξαίρεση των φωνολογικών λαθών) ήταν, εν πολλοίς, κοινά µε τα λάθη των 
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µονόγλωσσων συµµαθητών τους, διαφοροποιούνταν, ωστόσο, από αυτά ως προς τη 

συχνότητα εµφάνισής τους, που ήταν κατά πολύ µεγαλύτερη στους πρώτους απ’ ό,τι 

στους δεύτερους. 

 

Ενδεχοµένως η παράβλεψη των φωνολογικών λαθών, στα οποία συχνά υπέπιπταν οι 

δίγλωσσοι µαθητές, δεδοµένης της ταύτισης της κατοχής της διδασκόµενης γλώσσας 

από τους συγκεκριµένους εκπαιδευτικούς µε τη γνώση της γραµµατικής, της 

σύνταξης και του λεξιλογίου της, να συνδέεται µε την αντίληψη των εκπαιδευτικών 

περί γλώσσας και, συνεπακόλουθα, να µην εκλαµβάνονται ως λάθη καθεαυτά αλλά 

ως ελάσσονος σηµασίας γλωσσικές αδυναµίες των µαθητών (δίγλωσσων). Στην 

υπόθεση αυτή οδηγούµαστε από το γεγονός ότι αυτού του είδους τα λάθη όταν είχαν 

επισηµανθεί, κατά τη διάρκεια της παρατήρησης, από την ερευνήτρια, οι 

εκπαιδευτικοί φάνηκε να µην είχαν συνειδητοποιήσει τη συστηµατικότητα µε την 

οποία απαντούσαν στο λόγο των δίγλωσσων µαθητών τους. Και τότε, όµως, δε 

σχολιάστηκαν ως συγκεκριµένο πρόβληµα των δίγλωσσων µαθητών. Σε κάθε 

περίπτωση, τα παραπάνω δεν αποτελούν τίποτε παραπάνω από µία υπόθεση της 

ερευνήτριας. 

 

Ως προς τις διορθωτικές πρακτικές που εφαρµόζονταν και το εάν αυτές 

διαφοροποιούνταν ανάµεσα στους µονόγλωσσους και τους δίγλωσσους µαθητές 

διαπιστώθηκαν τα εξής: οι κύριες διδακτικές πρακτικές που χρησιµοποιούνταν για 

την αντιµετώπιση των γλωσσικών λαθών των µαθητών γενικά ήταν η διόρθωση,  η 

ανατροφοδότηση και η παράβλεψη των λαθών. Η επίκληση της υπόλοιπης τάξης δε 

χρησιµοποιούνταν παρά σε µεµονωµένες, µονάχα, περιπτώσεις, ενώ η επισήµανση σε 

περιορισµένο, σχετικά µε τις προαναφερθείσες πρακτικές, βαθµό. Η αντιµετώπιση 

των λαθών δε διέφερε µόνο ως προς την κατηγορία τους (µορφολογικά, φωνολογικά, 

συντακτικά, σηµασιολογικά) αλλά και ανάλογα µε το ποιος µαθητής έκανε κάθε φορά 

λάθος, δεδοµένου ότι σε αρκετές περιπτώσεις παρόµοια λάθη αντιµετωπίζονταν µε 

διαφορετικό τρόπο. Ειδικότερα, ως προς τη διδακτική αντιµετώπιση των λαθών των 

µονόγλωσσων και των δίγλωσσων µαθητών διαπιστώθηκε, καταρχάς, ότι οι 

διδάσκοντες της ∆΄ και της Ε΄ τάξης χρησιµοποιούσαν πολύ συχνότερα τη διδακτική 

πρακτική της ανατροφοδότησης στην περίπτωση των γλωσσικών λαθών των 

µονόγλωσσσων µαθητών από ό,τι στην αντίστοιχη περίπτωση των δίγλωσσων 

µαθητών.  Από την άλλη πλευρά, παρατηρήθηκε ότι, µολονότι ο εκπαιδευτικός  της 
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Στ΄ τάξης χρησιµοποιεί την πρακτική της ανατροφοδότησης στον ίδιο περίπου βαθµό 

στους µονόγλωσσους και τους δίγλωσσους, σε αρκετές σχετικά περιπτώσεις η 

ανατροφοδότηση των δίγλωσσων µαθητών αποτυγχάνει και καταλήγει στη διόρθωση 

των συγκεκριµένων λαθών από τον ίδιο το διδάσκοντα, κάτι το οποίο δεν 

παρατηρήθηκε στους µονόγλωσσους µαθητές. 

 

Κατά τη διορθωτική διαδικασία ο ρόλος των µαθητών γενικά είναι παθητικός, 

δεδοµένου ότι ο µαθητής δεν εµπλέκεται ενεργά στη διαδικασία αποκατάστασης του 

λάθους. Αυτό προκύπτει, αφενός από το γεγονός ότι η πρακτική της διόρθωσης 

χρησιµοποιείται σε συντριπτικά µεγαλύτερο βαθµό από τις υπόλοιπες πρακτικές 

αντιµετώπισης των λαθών, οι οποίες εµπλέκουν άλλες περισσότερο κι άλλες λιγότερο 

το µαθητή στη διαδικασία αποκατάστασης του λάθους (πλην της πρακτικής της 

παράβλεψης) κι, αφετέρου από το χαρακτήρα που έχει η ανατροφοδότηση όταν 

χρησιµοποιείται. Πιο συγκεκριµένα, η ανατροφοδότηση έχει το χαρακτήρα της 

παροχής των ανάλογων πληροφοριών από το διδάσκοντα κι όχι της µύησης του 

µαθητή στη διαδικασία ανακάλυψης του ορθού και συνειδητοποίησης του λάθους. Ως 

εκ τούτου, η ανατροφοδότηση κινείται περισσότερο σε ένα επιφανειακό επίπεδο και 

έχει µειωµένη διδακτική αξία στα συγκεκριµένα περιβάλλοντα µάθησης. Αυτή η 

διαπίστωση ενσχύεται, επίσης, από το γεγονός ότι σε πολλές περιπτώσεις όπου η 

ανατροφοδότηση αποτυγχάνει ο εκπαιδευτικός, αντί να τροποποιήσει το περιεχόµενο 

ή τη µορφή της ανατροφοδότησης, καταφεύγει στη διόρθωση του λάθους από τον 

ίδιο. 

 

Εάν λάβουµε υπόψη το κριτήριο βάσει του οποίου οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι 

διαφοροποιούσαν τη διορθωτική τους αγωγή, δηλαδή, την προσωπική τους εκτίµηση 

για τις ικανότητες του εκάστοτε µαθητή, θα διαπιστώσουµε ότι, τουλάχιστον, ως ένα 

βαθµό οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών του δείγµατος από τους δίγλωσσους 

µαθητές είναι χαµηλότερες από τις προσδοκίες που έχουν από τους µονόγλωσσους. 

Αυτό συνάγεται από τα εµπειρικά δεδοµένα της έρευνας (στο βαθµό που συνάγεται) 

κυρίως για τους διδάσκοντες της ∆΄ και της Ε΄ τάξης. Από την άλλη πλευρά, 

αναφορικά µε το διδάσκοντα της Στ΄ τάξης διαπιστώνεται το εξής: µολονότι τυπικά 

παρέχει στους µαθητές τις ίδιες περίπου ευκαιρίες ούτως, ώστε να φτάσουν στην 

αποκατάσταση των λαθών τους, οι ισότιµες αυτές ευκαιρίες, κατ’ ουσίαν, 

αποδεικνύονται άνισες για τους δίγλωσσους µαθητές δεδοµένου ότι οι µαθησιακές 
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τους ανάγκες δεν ταυτίζονται µε αυτές των µονόγλωσσων συµµαθητών τους, όπως 

έχουµε ήδη αναφέρει.  

 

Συνοψίζοντας, η διδακτική αντιµετώπιση των λαθών στα οποία υποπίπτουν οι 

δίγλωσσοι µαθητές και οι αντιλήψεις που φαίνεται να έχουν οι διδάσκοντες του 

δείγµατος για τους συγκεκριµένους µαθητές έτσι, όπως προκύπτει από τα δεδοµένα 

της έρευνας και την ανάλυσή τους,  συνδέονται µεταξύ τους κατά έναν περισσότερο ή 

λιγότερο άµεσο τρόπο. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 254

9.2 ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

 

Ανακεφαλαιώνοντας, το ζητούµενο του όλου ερευνητικού εγχειρήµατος δεν ήταν 

απλά να καταδείξει την ύπαρξη της παραπάνω σχέσης, εφόσον, βέβαια, 

διαπιστωνόταν εµπειρικά ότι υπάρχει, αλλά να αποτελέσει «τροφή για σκέψη» για 

όλους όσους εµπλέκονται στην εκπαίδευση γενικά και δη των δίγλωσσων µαθητών 

και να τους προβληµατίσει για την επίδραση που είναι δυνατόν να ασκούν οι όποιες 

συναφείς αντιλήψεις τους στη διδασκαλία και τη µάθηση της Ελληνικής ως δεύτερης, 

εν προκειµένω, γλώσσας.   

 

Στη βάση αυτή, θεωρούµε ότι η αξία της παρούσας διπλωµατικής εργασίας, εφόσον, 

βέβαια, προκύψει από τη θεωρητική και εµπειρική τεκµηρίωση των αποτελεσµάτων 

και των πορισµάτων της, δε θα έχει ουσιαστικό αντίκρισµα, εάν δεν καταφέρει σε 

κάποιο βαθµό να προβληµατίσει τον αναγνώστη της, πόσο µάλλον έναν αναγνώστη 

που τυγχάνει να είναι εκπαιδευτικός.  

 

Επιπρόσθετα, δε θα πρέπει να µας διαφεύγει ότι µία εκπαίδευση που δε συζητά, 

πάντα σε µία βάση ισοτιµίας, τις πολιτισµικές συγκρούσεις δεν κάνει τίποτε άλλο 

παρά να αναπαράγει κοινωνικά στερεότυπα και προκαταλήψεις και να διαιωνίζει, ως 

εκ τούτου, την ισχύουσα τάξη πραγµάτων προς όφελος κάποιων και ζηµία κάποιων 

άλλων (π.χ. γλωσσικές µειονότητες). Για αυτό το λόγο είναι ιδιαίτερα σηµαντική η 

ανάλυση των πολιτισµικών συγκρούσεων σύµφωνα µε τις αρχές της 

διαπολιτισµικότητας, κυρίως στις µεγαλύτερες τάξεις (∆αµανάκης ό.π.: 63), η οποία 

µε τη σειρά της συνδέεται άρρηκτα µε την καλλιέργεια της κριτικής σκέψης των 

µαθητών, προϋπόθεση της οποίας αποτελεί η διαπραγµάτευση της ίδιας της σχολικής 

γνώσης (Shor 1992).  

 

Ενδεικτικά, προς αυτή την κατεύθυνση θεωρείται κριτικής σηµασίας ο 

επαναπροσδιορισµός του ρόλου του εκπαιδευτικού αρχής γενοµένης από την 

κατάρτισή του, η οποία θα πρέπει να βοηθάει τον εκπαιδευτικό να αποκτήσει 

συστηµατοποιηµένη γνώση γύρω από το φαινόµενο της διγλωσσίας και τα 

διαφορετικά υπόβαθρα των µαθητών προκειµένου να είναι σε θέση, αφενός να 

συνδέσει την καινούρια γνώση µε τις προσωπικές εµπειρίες και το υπάρχον 

µορφωτικό κεφάλαιο των δίγλωσσων µαθητών κι, αφετέρου να αµβλύνει τις διαφορές 
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που προκύπτουν ανάµεσα στην κουλτούρα του σχολείου και την κουλτούρα της 

δίγλωσσης οικογένειάς (Shor 1992, Bigge 1990). Επιπρόσθετα, εξίσου θεµελιώδης 

είναι η εστίαση του διδάσκοντα στις σχέσεις αλληλεπίδρασης που δηµιουργούνται 

στην τάξη. Η ενθάρρυνση και προώθηση της κριτικής συζήτησης στην τάξη, η οποία 

ξεκινάει από το διδάσκοντα, κατευθύνεται προς τους µαθητές και θίγει κοινωνικά 

ζητήµατα που αφορούν άµεσα τους µαθητές και δη τους δίγλωσσους, όπως: 

διακρίσεις, κοινωνικά στερεότυπα και προκαταλήψεις, προπαγάνδα, επαγγελµατικός 

προσανατολισµός οξύνει την κριτική σκέψη των µαθητών (µονόγλωσσων και 

δίγλωσσων) και συγχρόνως τους παρέχει τη δυνατότητα να διαπραγµατευτούν τις 

προσωπικές τους ταυτότητες. Θεωρείται, µάλιστα, ότι «οι σχέσεις αλληλεπίδρασης 

που αναπτύσσονται µεταξύ µαθητών και δασκάλων αλλά και µεταξύ των ίδιων των 

µαθητών έχουν µεγαλύτερη σηµασία για την πρόοδο των µαθητών από την οποιαδήποτε 

διδακτική µέθοδο εφαρµόζεται µέσα στην τάξη» (Cummins 2003: 50, 47).  

 

Τα πορίσµατα και ο προβληµατισµός που προκύπτει από την παρούσα έρευνα θα 

µπορούσαν να αξιοποιηθούν ως µία βάση για περαιτέρω έρευνα. Έχοντας πλέον 

διαµορφώσει µία πρώτη εικόνα για τις πρακτικές διόρθωσης των λαθών, που κάνουν 

οι δίγλωσσοι µαθητές και τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών περί διγλωσσίας και 

διδακτικής της ελληνικής γλώσσας, που είναι πιθανό να υπολανθάνουν, θα µπορούσε 

να διεξαχθεί µία παρόµοια έρευνα σε µεγαλύτερο δείγµα ή µε διαφορετικό τρόπο 

δειγµατοληψίας προκειµένου να συγκριθούν τα πορίσµατά τους και να αναζητηθούν 

οµοιότητες και διαφορές. Με τον τρόπο αυτό, θα µπορούσε να διαπιστωθεί, µεταξύ 

άλλων, σε ποιο βαθµό ορισµένες από τις αδυναµίες της έρευνας, όπως το ό,τι ήταν 

µικρής κλίµακας, ό,τι χρησιµοποίησε ένα δείγµα ‘ευκολίας’επηρέασαν, αρνητικά, τα 

αποτελέσµατά της.  Επίσης, θα ήταν ιδιαίτερα ενδιαφέρον να γίνει µία συγκριτική 

µελέτη ανάµεσα στο δικό µας δείγµα (τρεις δάσκαλοι ενός ‘κανονικού’ σχολείου της 

επαρχίας) και σε µία άλλη οµάδα του ευρύτερου πληθυσµού της συγκεκριµένης 

έρευνας (δάσκαλοι), όπως οι δάσκαλοι ενός Σχολείου ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης, 

και να συγκριθούν, έπειτα, οι διδακτικές - διορθωτικές τακτικές που εφαρµόζουν οι 

δάσκαλοι των δύο οµάδων σε συνάρτηση µε τις αντιλήψεις τους περί διγλωσσίας και 

διδακτικής της ελληνικής γλώσσας, εν προκειµένω, της δεύτερης γλώσσας. Ακόµη, 

όµως, κι αν οι παραπάνω προτάσεις για περαιτέρω έρευνα δεν αξιοποιηθούν στο 

εγγύς µέλλον, καλό θα ήταν τα πορίσµατα που προκύπτουν, από τη διπλωµατική αυτή 

εργασία, και σε κάθε περίπτωση αφορούν το περιορισµένο δείγµα της, να 
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αποτελέσουν ‘τροφή’ για προβληµατισµό τόσο των επιστηµόνων που ασχολούνται µε 

τη διδακτική παιδαγωγική και τη διδακτική της Ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας όσο 

και των ίδιων των εκπαιδευτικών, οι οποίοι σε όποιου τύπου και σε όποιας περιοχής 

σχολείο κι αν διδάσκουν, καθηµερινά αντιµετωπίζουν την πρόκληση της διδασκαλίας 

της Ελληνικής σε δίγλωσσους µαθητές. 
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ΠΠΑΑΡΡΑΑΡΡΤΤΗΗΜΜΑΑ  
 
ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΙΣ ΑΠΟ ΤΟΥΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥΣ 
 
ΠΡΩΤΗ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗ 
 
Α. Προκαταρκτικά ερωτήµατα 
 
1. Πόσα χρόνια εργάζεστε ως δάσκαλος / α; 26 χρόνια 
 
2. Τι σπουδές έχετε κάνει; (απόφοιτος..) απόφοιτος Παιδαγωγικής Ακαδηµίας 
 
3. Στο συγκεκριµένο σχολείο πόσα χρόνια εργάζεστε; 12 χρόνια 
 
 
Β. ∆ιγλωσσία και εκµάθηση µίας δεύτερης γλώσσας 
 
4. Πόσα χρόνια έχετε διδακτική εµπειρία µε αλλοδαπούς / παλιννοστούντες µαθητές;  
Πριν έρθει στο συγκεκριµένο σχολείο δεν είχε τέτοιου είδους εµπειρία. «Όχι ήµουνα σε 
µονοθέσιο σχολείο στην ύπαιθρο» 
5α. Έχετε παρακολουθήσει επιµορφωτικά σεµινάρια, ηµερίδες; Ποιο ήταν το αντικείµενο; 
Σας βοήθησαν κατά κάποιο τρόπο στη διδασκαλία της Γλώσσας; 
Έχω παρακολουθήσει αλλά αραιά και που. Άλλες είναι ηµερίδες µε την ψυχολογία και άλλες 
είναι µε τις πρώτες βοήθειες…Βέβαια έχω βοηθηθεί…περισσότερο στην προσέγγιση: γενικά 
µε τα παιδιά και ειδικά µε τους αλλοδαπούς…Είναι χρήσιµες οι επιµορφώσεις που γίνονται 
αυτόν τον καιρό (για τα καινούρια βιβλία). Όσον αφορά το σχολικό σύµβουλο, καλύτερα δεν 
µπορούσε να κάνει. 
 
5β. Είστε ικανοποιηµένοι; Ποια είναι η γνώµη σας για την αποτελεσµατικότητά τους; Τι 
αλλαγές θα µπορούσαν να γίνουν προς αυτή την κατεύθυνση; 
Αυτά που έχω παρακολουθήσει είναι πολύ ωραία, αλλά, βέβαια, µπορούν να γίνουν πιο 
συγκεκριµένα γι’ αυτό το στόχο. Είναι γενικά. 
 
6. Γνωρίζετε, µήπως, πόσα χρόνια βρίσκονται οι δίγλωσσοι µαθητές σας στην Ελλάδα; 
Υπάρχουν κάποιοι που ήρθαν σχετικά πρόσφατα; 
 
7. Από την εµπειρία σας, µιλούν τα παιδιά αυτά την πρώτη τους γλώσσα στο σχολείο; Συχνά; 
Σε ποιες περιπτώσεις; Σπάνια. Ναι, αλλά σπάνια…Όταν ήθελαν να πούνε κάτι που δεν 
ήθελαν να το ακούσουµε εµείς…Όχι µέσα στην τάξη έξω στο σχολείο, στην τάξη ποτέ, στο 
διάλειµµα εννοώ…Μέσα στην τάξη δε θυµάµαι να ‘χω ακούσει τίποτα.  
 
8. Εκδηλώνουν οι γονείς των δίγλωσσων µαθητών ενδιαφέρον για την πρόοδο των παιδιών 
τους; Από συζητήσεις µαζί τους ή µε τους ίδιους τους µαθητές, καταλαβαίνετε ποια στάση 
τηρούν οι γονείς  απέναντι στη µάθηση των Ελληνικών και των ... (από τα παιδιά τους) ; 
Η γνώµη µου είναι ότι εκφράζουνε την προτίµηση στην ελληνική γλώσσα και, µάλιστα, αυτό 
µπορώ να το αποδείξω ότι περνώντας καµιά φορά από το δρόµο, από τα σπίτια τους ή 
ακούγοντας αλλοδαπές, αλλοδαπούς να µιλούν µεταξύ τους µιλάνε στην Ελληνική…Εγώ 
πιστεύω και το κάνουν, παράλληλα µε την ελληνική γλώσσα να µαθαίνουν της πατρίδας τους 
(τη γλώσσα) ούτως ώστε όταν τη χρειαστούν να την έχουν. Τη γλώσσα τη µαθαίνουν από 
τους γονείς, διαβάζοντας βιβλία ή ακούγοντας τη γλώσσα, και την Ελληνική τη µαθαίνουν 
στο σχολείο. Περισσότερο, όµως, υποστηρίζουν τα Ελληνικά γιατί ξέρουν ότι αυτά θα τους 
ανοίξουν το δρόµο. 
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9. Ποιοι παράγοντες θεωρείτε ότι παίζουν ρόλο στην µάθηση µιας δεύτερης γλώσσας, 
των Ελληνικών στην προκειµένη περίπτωση; (ατοµικοί, οικογενειακοί, κοινωνικοί, 
διδακτικοί…) 
Η αγάπη για την Ελλάδα. Όταν αγαπήσεις τον τόπο που ζεις, θέλεις να µάθεις και τη γλώσσα 
του…και να συνειδητοποιήσουν ότι όσο περισσότερο γνωρίζουν την ελληνική γλώσσα εις 
βάθος και εις πλάτος άλλο τόσο εύκολο είναι να επιτύχουν εις την επαγγελµατική 
αποκατάσταση. Έχει να κάνει µε το λόγο για τον οποίο µαθαίνεις µία γλώσσα. κίνητρα 
 
10. Τι ρόλο θεωρείτε ότι παίζει η πρώτη γλώσσα στην προσπάθεια των δίγλωσσων 
µαθητών να µάθουν τα Ελληνικά; (θετικό, αρνητικό, ανάλογα,…) 
Επειδή η ελληνική γλώσσα δεν είναι όπως τη λατινική που µοιάζουν µεταξύ τους οι γλώσσες, 
οι λατινογενείς γλώσσες πιστεύω ότι η εκµάθηση της ελληνικής γλώσσας δε βοηθιέται από 
άλλες γλώσσες…Αν δε δυσκολεύεται από τη µητρική γλώσσα, τουλάχιστον δεν ευκολύνεται 
διότι δε µοιάζει η ελληνική γλώσσα µε άλλες γλώσσες. Είναι µοναδική η ελληνική γλώσσα. 
∆ε δυσκολεύεται αλλά δεν ευκολύνεται κιόλας. 
 
11α. Παρατηρείτε διαφορές στην επίδοση µονόγλωσσων και δίγλωσσων; Τι 
προβλήµατα παρουσιάζουν συνήθως  οι µεν και οι δε; 
Αυτό δεν πολυφαίνεται γιατί πάρα πολλοί µαθητές που έχω είτε γεννήθηκαν εδώ είτε..όταν 
ήρθαν ξεκίνησαν από το Νηπιαγωγείο ή από την πρώτη τάξη, οπότε έµαθαν πολύ καλά την 
Ελληνική. Οι µόνες δυσκολίες που συνάντησα µε αυτούς τους µαθητές ήταν το θέµα της 
παιδονοµίας, παιδαγωγικά προβλήµατα όχι τόσο διδακτικά ή µαθησιακά. 
 
11β. Εάν υποθέσουµε ότι υπάρχουν τρία επίπεδα σε µια διδασκόµενη γλώσσα: το 
χαµηλό, το µεσαίο και το υψηλό, εσείς πώς θα κατατάσσατε ένα µαθητή στο χαµηλό, το 
µεσαίο ή το υψηλό, αντίστοιχα; (παραγωγή λόγου: απλές-σύντοµες/ ποικίλες-απλές/ 
σύνθετες-ποικίλες προτάσεις, ακρίβεια: πολλά λάθη-πρόβληµα κατανόησης/ συχνά-όχι 
ιδιαίτερο πρόβληµα../ αρκετή ακρίβεια-σαφήνεια λόγου, πτώσεις, χρόνοι, σύνδεση 
προτάσεων: παράταξη/ παράταξη µε περισσότερους συνδέσµους/ υποτακτική σύνδεση-
πλάγιος λόγος) 
Μπορούµε να το δούµε από τη βαθµολογία. Στα παιδιά που έβαλα Άριστα 10 ήτανε τέσσερα 
παιδιά από τα οποία το ένα από τη Ρωσία, τα 2 από την Ελλάδα και το άλλο κορίτσι είναι από 
τη Βόρειο Ήπειρο, το οποίο, όµως, µιλάει Ελληνικά η οικογένειά του. Έχουν ελληνική 
ιθαγένεια, όµως, ήρθαν από την Αλβανία.  
 
Ο αδύνατος µαθητής χάνει την εεε… όταν ένας µαθητής δεν παρακολουθεί το µάθηµα, 
αποσπάται η προσοχή του σε άλλα πράγµατα, τα οποία δεν έχουν σχέση µε το µάθηµα: είτε 
να παίξει κάτι είτε να κοιτάξει από το παράθυρο και αυτό µετά θα τον κάνει να στραφεί στο 
να πειράξει και µετά µε τη σειρά αυτού αποσπά και την προσοχή των άλλων. 
Το σπουδαιότερο είναι…δύο. Το πιο πολύ είναι η ορθογραφία και το άλλο είναι η σύνταξη, 
αυτό θα το δούµε στην έκθεση. Οι µαθητές, οι οποίοι δε γνωρίζουν καλά την ελληνική 
γλώσσα, αποτυπώνεται στα τετράδιά τους. Όχι τόσο εις τον προφορικό λόγο όσο µε το 
γραπτό λόγο. ∆εν έχουν το κατάλληλο λεξιλόγιο για να εκφράζουν τα νοήµατά τους κι, έτσι, 
περισσότερο η έκθεσή τους είναι, θα έλεγα, για τους αδύναµους, βέβαια, µαθητές όταν 
γράφουν έκθεση…είναι αδύναµη έκθεση. 
 
12. Στην τάξη σας έχετε µονόγλωσσους και δίγλωσσους µαθητές. Χρειάζεται, γενικά ή 
σε ορισµένες περιπτώσεις, να αλλάζετε τον τρόπο διδασκαλίας σας όταν απευθύνεστε σε 
ένα δίγλωσσο µαθητή;    
Ε βέβαια…όχι κάπως αλλιώς απλά να το επαναλάβω για χάρη αυτού. ∆εν µπορώ να πω ότι 
κάνω εξειδικευµένο µάθηµα, όµως, µπορώ να πω ότι για χάρη εκείνων, οι οποίοι 
δυσκολεύονται να επαναλάβω τον κανόνα µία και δύο φορές παραπάνω ή να πω περισσότερα 
παραδείγµατα…∆εν ξεχωρίζω µονόγλωσσους και δίγλωσσους µαθητές, αλλά µέσα στους 
αδύναµους είναι και οι δίγλωσσοι. Πιστεύω ότι όπως µιλάω στους Έλληνες που είναι µέτριοι 
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µαθητές κατά τον ίδιο τρόπο καταλαβαίνουν κι αυτοί. ∆ε χρειάζεται κάτι ιδιαίτερο να πω σ΄ 
αυτούς.  
 
Γ. ∆ιδασκαλία  των  Ελληνικών 
 
13. Σε γενικές γραµµές τι στόχους θέτετε στα πλαίσια του γλωσσικού µαθήµατος (για τη 
συγκεκριµένη τάξη); 
Πρώτα απ’ όλα το βασικό λεξιλόγιο, το οποίο δουλεύουµε, όσο γίνεται να το κατανοούν και 
ορθογραφικά και ετυµολογικά τις λέξεις. Να αναλύουνε τη λέξη, τη σύνθετη λέξη να 
µπορούνε να την αναλύουν, να τη συνθέτουν εεε…να βρίσκουν τις ρίζες και από ένα θέµα να 
βρίσκουν κι άλλες λέξεις εε…λέξη-µητέρα και οι λεξεις-παιδιά κ.τ.λ…οικογένειες λέξεων 
και να έχουν αυτή την αναλυτικο-συνθετική µέθοδο, δηλαδή, να µπορούν µέσα από µία λέξη, 
µία απλή πρόταση να µεγαλώνουνε την πρόταση, βασικές λέξεις που µπορούν να τις κάνουνε 
πρόταση ή αυτή την πρόταση να µπορούν να τη µεγαλώνουν, να εκφράζονται, να κατανοούν 
τα βασικά σηµεία της πρότασης και να δουλεύουνε, να µπορούν να χτίζουν ένα ωραίο 
οικοδόµηµα και προφορικά αλλά και λεκτικά, δηλαδή, την κατανόηση της ελληνικής 
γλώσσας, των κανόνων και των συντακτικών φαινοµένων. 
 
14. Συνεργάζεστε µε τον εκπαιδευτικό της Τάξης Υποδοχής; Με ποιο τρόπο; (τι είδους 
θέµατα, πόσο συχνά) 
Είχα συζητήσεις µε την κυρία Παναγιώτα για τους µαθητές που παρουσίαζαν κάποια 
αδυναµία. Ήταν ιδιαίτερα δύο Βουλγάρες, τις οποίες παρακολουθούσε η κυρία Παναγιώτα, 
µετά µε ρωτούσε πώς πάει, πώς τη βλέπεις…και είχαµε κάποια συνεργασία…Για κάποιο 
διάστηµα, όχι συνέχεια…Ο καθένας αναλάµβανε τα δικά του, συζητούσαµε για την πρόοδο 
του µαθητή. Perhaps tried but didssapointed finally 
 
15. Στον προφορικό και στον γραπτό λόγο, αντίστοιχα πού δίνετε µεγαλύτερη βαρύτητα 
στην ικανότητα του µαθητή να εκφράζεται µε άνεση λόγου, ακόµη κι αν κάνει κάποιες 
φορές λάθος ή στην ορθή χρήση των γραµµατικών και των άλλων  
κανόνων της γλώσσας µας, έστω κι αν αυτό µειώνει τον αυθορµητισµό του µαθητή; 
 
Η γλώσσα είναι ένα πολύπλοκο εργαλείο µε το οποίο επικοινωνούµε στον κόσµο, µε τον 
κόσµο, εκφράζουµε τον εαυτό µας κ.τ.λ. … Εεε…να ξέρουν να χειρίζονται σωστά αυτό το 
εργαλείο. Για να ξέρεις να χειριστείς αυτό το εργαλείο σωστά χρειάζεται να ξέρεις και τους 
κανόνες, και τους συντακτικούς και τους γραµµατικούς, και φυσικά να έχεις τα απαραίτητα 
πολεµοφόδια, τις λέξεις. 
 
Κοίταξε και τους κανόνες αλλά και τις λέξεις. Γιατί µέσα από την έκφραση είναι το 
συντακτικό, γιατί δεν µπορείς να λες µία πρόταση έτσι…ελλειπτική πρόταση και λοιπά, 
πρέπει η πρόταση να είναι ολοκληρωµένη…∆ουλεύεις και τα δύο. ∆εν µπορείς να πεις: τώρα 
θα κάνω σύνταξη ή µόνο ορθογραφία, πάνε µαζί. 
 
∆. Γλωσσικά  λάθη 
 
16. Συχνά στον προφορικό και στο γραπτό λόγο οι µαθητές κάνουν λάθη, τι είδους λάθη 
συναντάτε συνήθως; 
Περισσότερα φαίνονται στο γραπτό λόγο…Είναι, πρώτον, τα ορθογραφικά λάθη που 
παραβιάζουν βασικούς κανόνες της Ελληνικής και το δεύτερο είναι ότι δεν εκφράζονται 
σωστά, τους λείπει η… το σχέδιο, το αρχιτεκτονικό σχέδιο, η δόµηση, δηλαδή, το συντακτικό 
και φυσικά οι λέξεις. Λίγα είναι τα παιδιά, τα δίγλωσσα, τα οποία µπορούν να ανταγωνιστούν 
επάξια τα µονόγλωσσα παιδιά. 
 
Στον προφορικό λόγο δε φαίνεται αυτή η αδυναµία. Υπάρχουν τα µονόγλωσσα, τα 
προχωρηµένα, στα οποία φαίνεται η επάρκειά τους, ο καλός χειρισµός της γλώσσας. 
Υπάρχουν, βέβαια, και δικά µας µονόγλωσσα που δεν ξεχωρίζουν από τους δίγλωσσους όσον 
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αφορά τα λάθη και αυτά. ∆εν µπορώ, ωστόσο, να πω ότι αυτά τα λάθη τα κάνουν µόνο οι 
δίγλωσσοι. Κοίταξε τα τετράδια, αν δεις ποιος είναι που το έγραψε δεν ξεχωρίζουν. 
 
17. Ποια είδη λαθών είναι κατά τη γνώµη σας πιο σηµαντικά; Πώς τα αντιµετωπίζετε; 
Πιστεύω ότι πιο βασικό απ’ όλα είναι το λεξιλόγιο. Να ξέρουνε λέξεις γιατί ακόµα κι αν τη 
λέξη τη γράψεις λάθος σηµασία έχει στον προφορικό λόγο, που είναι και ο επικοινωνιακός 
λόγος, να µπορείς να εκφράζεσαι, να πεις αυτό που λέγεις ούτως ώστε ούτε να αισθάνεσαι 
αδικηµένος ούτε να αδικείς τον εαυτό σου ούτε να νιώθεις προσβεβληµένος ότι δεν 
κατάλαβες, δε σε κατάλαβαν. Ο πρώτος στόχος είναι αυτός. 
 
Βάζεις προτεραιότητα κάποια πράγµατα. Εµένα η προτεραιότητά µου είναι να ‘πιάνουν’ τα 
παιδιά λέξεις. Να χειρίζονται τις λέξεις. Να έχουν πλούσιο λεξιλόγιο και φυσικά αυτές οι 
λέξεις µετά πρέπει να µπούνε σε κάποιους κανόνες για να µπορεί να χρησιµοποιεί κανείς τις 
λέξεις… Με το να επαναλαµβάνεις τους κανόνες π.χ. όταν έχουµε καταληκτικά λάθη, να 
ανατρέξεις στη γραµµατική στο σχετικό κεφάλαιο: «δες το από µέσα, πώς είναι, διάβασέ µου 
το κ.τ.λ.» Αν στην έκθεση γράφει λάθος λέξεις, τότε του λες: «αυτή είναι λάθος λέξη, να τη 
διορθώσεις µε την αντίστοιχη». 
 
18. Πότε θεωρείτε ότι η διόρθωση είναι περισσότερο αποτελεσµατική; Ποιος θεωρείτε 
ότι θα πρέπει να είναι ο ρόλος του µαθητή σε αυτή; 
Σκοπός της έκθεσης δεν είναι µόνο να εκφράσει (ο µαθητής) αυτά τα οποία νιώθει µε λέξεις, 
αλλά και να µπορεί να τα διαβάζει, γιατί διαβάζοντάς τα βλέπει το ίδιο τα τυχόν λάθη του, τα 
εκφραστικά λάθη. 
 
Κοίταξε όταν έχουµε ένα νέο κεφάλαιο, οποιοδήποτε νέο κεφάλαιο στη γλώσσα, έχουµε νέα 
γραµµατικά φαινόµενα, προσπαθούµε να στηριχθούµε στα παλιά φαινόµενα σ’ αυτά που 
ξέρουµε, να τα προεκτείνουµε. Το παιδί, δηλαδή, σε οποιοδήποτε κεφάλαιο έχει ήδη µία 
βάση, ένα υπόβαθρο, στο οποίο χτίζεται η νέα ύλη. Όταν είναι νέο κεφάλαιο, νέο φαινόµενο, 
σίγουρα θα γράψω στον πίνακα το φαινόµενο αυτό ή θα τους τονίσω ότι σήµερα έχουµε αυτό 
το νέο κεφάλαιο, έχουµε αυτό το νέο φαινόµενο, το οποίο θα δούµε. Έχουµε αυτά τα 
παραδείγµατα και βάση αυτού του νέου κεφαλαίου θα είναι και οι εργασίες που θα κάνουµε. 
 
Ο ρόλος (του δασκάλου) είναι διορθωτικός. Ο δάσκαλος θα δει το κείµενο που έχει γράψει, θα 
το διορθώσει όσο γίνεται, όχι µόνο ορθογραφικά αλλά και εκφραστικά. Όπως για 
παράδειγµα, µπορεί να µη βάζουν τελείες ή να έχουν µία τεράστια πρόταση που πρέπει να τις 
κάνουµε µικρότερες προτάσεις. Εκεί παρεµβαίνει ο δάσκαλος και του δείχνει: «κοίταξε να 
δεις µία µεγάλη πρόταση που έχεις!». Και τις βλέπει µετά ο ίδιος τις µικρότερες προτάσεις 
που θα µπορούσε να είχε γράψει ο ίδιος. Η διόρθωση είναι πάντα προσωπική. 
  
19. Πώς εξηγείτε το γεγονός ότι ένας µαθητής επαναλαµβάνει το ίδιο λάθος; (πού το 
αποδίδετε;) 
Είναι θέµα συνήθειας. Είναι κάποια παιδιά που µπορεί να έχουν συνηθίσει να εκφράζονται 
λάθος. Το οποίο ξεκινάει από το σπίτι συνήθως. Όταν το σπίτι έχει φτωχό λεξιλόγιο, όταν 
ασχολούνται περισσότερο µε το ποδόσφαιρο ή µε τα reality, πώς θα µάθει να χειρίζεται µία 
γλώσσα, µία τέτοια γλώσσα. Έχει παρατηρηθεί ότι όταν οι γονείς διαβάζουν, διαβάζουν και 
τα παιδιά. Όταν οι γονείς δεν αγαπούν το βιβλίο, σπάνια τα παιδιά θα αγαπήσουν το βιβλίο. 
Είναι αυτό που λένε κακή συνήθεια. Και χρειάζεται να προσέχει, να του το τονίσεις, να το 
ξανατονίσεις, να το εµπεδώσει. 
 
20. Αναφέρθηκε προηγουµένως ότι σε ορισµένες περιπτώσεις τα λάθη των δίγλωσσων 
µαθητών διαφέρουν από τα λάθη των µονόγλωσσων, στις περιπτώσεις αυτές αλλάζει ο 
τρόπος διόρθωσης;  
Όχι, ουσιαστικά εξαρτάται από το στόχο που έχεις π.χ. άλλος στόχος είναι στο λεξιλόγιο που 
έχεις σκοπό το παιδί να µάθει καινούριες λέξεις, να τις χειρίζεται µέσα στην πρόταση. Άλλος 
στόχος της ορθογραφίας που είναι να γράφει ορθά τις λέξεις που έχει µάθει. Το πρώτο είναι 
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το συντακτικό, το δεύτερο είναι η ορθογραφία και τρίτος στόχος είναι η έκφραση, να µπορεί 
αυτά που αισθάνεται να τα εκφράζει µέσα από λέξεις, µέσα από ένα δοµηµένο λόγο και 
παράλληλα να µάθει πώς θα µπορέσει να τα εκφράσει σωστά. ∆ηλαδή, όχι µόνο να τα 
εκφράσει σκόρπια και ανακατωµένα αλλά και µέσα σε ένα δοµηµένο σχέδιο. Η κάθε πλευρά 
του λόγου θέλει τον ανάλογο χειρισµό… 
 
Έχεις άλλους στόχους (ανάλογα µε το επίπεδο του µαθητή), στον προχωρηµένο µαθητή, στο 
µαθητή που ξέρει να χειρίζεται καλά τη γλώσσα, εκεί τονίζεις ακόµα και τις λεπτοµέρειες. 
Στο µαθητή, όµως, που δεν έχει κατανοήσει καλά τη γλώσσα, δε στέκεσαι εις τις 
λεπτοµέρειες  αλλά στα βασικά λάθη π.χ. το ‘διορθώνω, θα µπορούσε τα /ο/ να τα γράψει µε 
‘ο’. Περισσότερο τα καταληκτικά. Όσον αφορά την έκθεση, δεν µπορείς να του πεις: 
«διόρθωσε την έκφρασή σου», ίσα ίσα µπορείς να του πεις: «κοίταξε πώς έγραψε αυτός ο 
µαθητής την έκθεσή του!». Γι’ αυτό  και τη διαβάζουµε την έκθεση ούτως, ώστε να δει πώς 
έγραψε αυτός, πώς έγραψαν οι άλλοι και ανάλογα να φροντίσει κι αυτός την έκθεσή του.  
 
 
 
∆ΕΥΤΕΡΗ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗ 
 
Α. Προκαταρκτικά ερωτήµατα 
 

1. Πόσα χρόνια εργάζεστε ως δάσκαλος / α; 10 χρόνια  
 

2. Τι σπουδές έχετε κάνει; (απόφοιτος..) απόφοιτος Παιδαγωγικού Τµήµατος 
(Ρεθύµνου/ πρώτα χρόνια λειτουργίας του) 

 
3. Στο συγκεκριµένο σχολείο πόσα χρόνια εργάζεστε; 4.5 - 5 χρόνια (οργανική θέση) 

 
 
Β. ∆ιγλωσσία και εκµάθηση µίας δεύτερης γλώσσας 
 
4  Πόσα χρόνια έχετε διδακτική εµπειρία µε αλλοδαπούς / παλιννοστούντες µαθητές; 
Στα χωριά που δούλευα πριν δεν υπήρχαν πολλοί. Στα χωριά τώρα πόσοι να είναι... 
  
5α. Έχετε παρακολουθήσει επιµορφωτικά σεµινάρια, ηµερίδες; Ποιο ήταν το αντικείµενο; 
Σας βοήθησαν κατά κάποιο τρόπο στη διδασκαλία της Γλώσσας; 
Πρέπει να ‘χω αλλά όχι τώρα τελευταία. Νοµίζω τα πρώτα χρόνια που ξεκίνησα να δουλεύω. 
Θυµάµαι µια φορά που είχα παρακολουθήσει ένα µε…κάτσε τώρα να θυµηθώ…ήταν για τη 
δυσλεξία. Κάποια ΠΕΚ είχαµε παρακολουθήσει, άσχετο αυτό, µε θέµατα ψυχολογίας. Ήταν 
γενικές γνώσεις περισσότερο. 
 
5β. Είστε ικανοποιηµένοι; Ποια είναι η γνώµη σας για την αποτελεσµατικότητά τους; Τι 
αλλαγές θα µπορούσαν να γίνουν προς αυτή την κατεύθυνση; 
Να σου πω την αλήθεια, επειδή έχω παρακολουθήσει πολύ λίγα, δεν έχω παρακολουθήσει 
πολλά, και ήταν και πολύ παλιά, τα πρώτα χρόνια δε θυµάµαι πώς ακριβώς γινότανε. 
∆ηλαδή, δεν µπορώ να σου πω τι πρέπει να αλλάξει γιατί σίγουρα αυτά που γίνονται τώρα 
τελευταία, που εγώ δεν τα παρακολουθώ, θα είναι διαφορετικά από αυτά που 
παρακολουθούσα εγώ. ∆ε θυµάµαι γιατί ήταν πολύ παλιά να σου πω. 
 
(για τις ενηµερώσεις στα πλαίσια της παρουσίασης των καινούριων βιβλίων) 
Καλή προσπάθεια, πολύ καλή προσπάθεια από πλευράς συµβούλου µε τα βιβλία, τώρα που 
λες. Είναι πολύ καλός αυτός ο σύµβουλος, δηλαδή προσπαθεί ο καηµένος πάρα πολύ και 
πρακτικά. ∆ηλαδή, να µη σου λέει µόνο θεωρία, επί της ουσίας πράγµατα: πώς θα τα 
δουλέψουµε στην τάξη και σχεδιαγράµµατα… Το κακό, βέβαια, είναι ότι δεν τα ‘χουµε, τα 
βιβλία στα χέρια µας για να µπορούµε να δούµε…Πάρα πολύ βοηθάει…Ο σύµβουλος αυτός, 
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που έχουµε τώρα, µπαίνει µέσα στην τάξη και κάνει αυτός µάθηµα. Ενώ, παλιότερα, µε 
άλλους, ας πούµε, συµβούλους που είχαµε, εξεταζόµασταν εµείς. Αλλά δε σου ΄λεγε αν αυτό 
που κάνεις είναι σωστό ή λάθος, ενώ τώρα σου δείχνει αυτός µε τον τρόπο του, σου κάνει 
υποδειγµατική διδασκαλία, είναι πάρα πολύ καλός. 
 
6. Γνωρίζετε, µήπως, πόσα χρόνια βρίσκονται οι δίγλωσσοι µαθητές σας στην Ελλάδα; 
Υπάρχουν κάποιοι που ήρθαν σχετικά πρόσφατα; 
 
7. Από την εµπειρία σας, µιλούν τα παιδιά αυτά την πρώτη τους γλώσσα στο σχολείο; Συχνά; 
Σε ποιες περιπτώσεις; 
Όχι, πολύ σπάνια, τους παρατηρώ µέσα στην τάξη ή στο διάλειµµα να µιλάνε την πρώτη τους 
γλώσσα αυτά τα παιδιά. Μια – δυο φορές να τα ’χω ακούσει να µιλάνε µέσα στην τάξη, στο 
διάλειµµα δεν µπορώ να τα παρακολουθήσω, µέσα στην τάξη, και ξέρεις, δυο – τρεις 
κουβεντούλες ανταλλάξανε αλλά σχεδόν καθόλου, µια – δυο φορές. 
 
8. Εκδηλώνουν οι γονείς των δίγλωσσων µαθητών ενδιαφέρον για την πρόοδο των παιδιών 
τους; Από συζητήσεις µαζί τους ή µε τους ίδιους τους µαθητές, καταλαβαίνετε ποια στάση 
τηρούν οι γονείς  απέναντι στη µάθηση των Ελληνικών και των ... (από τα παιδιά τους) ; 
Όχι πάρα πολύ στο συγκεκριµένο σχολείο, στο βαθµό που ενδιαφέρονται και οι Έλληνες, όχι 
πολύ δηλαδή. Θα σου πω τώρα κάτι, που εµένα µου έκανε εντύπωση, ένα περιστατικό που το 
έζησα. Εεε… δίνουνε µεγάλη σηµασία στα Ελληνικά, περισσότερο από τη δική τους γλώσσα. 
Σαν να πάνε να αποποιηθούνε την ταυτότητά τους. Αυτό µου έκανε φοβερή εντύπωση. Θα 
σου πω ένα περιστατικό. Όταν παίρνανε στο δεύτερο τρίµηνο τους βαθµούς, ήρθε µία µαµά, 
η οποία ήταν Αλβανέζα, είδε τους βαθµούς της κόρης της, το παιδί προσπαθούσε πολύ και 
του ‘χα όλο Άριστα, µέτρησα πολύ και την προσπάθεια, δηλαδή, οπότε η µάνα πήρε µετά 
αφορµή από αυτό, ευχαριστήθηκε, βέβαια, µε το παιδί και γυρίζει και µου λέει το εξής: «εγώ 
λέω στην κόρη µου», Αλβανέζα τώρα, «να ξεχάσει τα Αλβανικά, να ξεχάσει ότι είναι 
Αλβανέζα, ζει στην Ελλάδα και θα ζήσει εδώ όλη της την ζωή. Θέλω, λοιπόν, να 
προχωρήσει, θέλω να ξεχωρίσει». Μου έκανε φοβερή εντύπωση…λέω: «Συγνώµη, είναι η 
ταυτότητά σας, είναι η καταγωγή σας, είναι οι ρίζες σας, η πατρίδα σας». «Όχι», µου λέει, 
«ήρθε εδώ πέρα πολλή µικρή, θέλω να ζήσει σαν Ελληνίδα». Κατάλαβες; Εγώ τώρα πώς να 
το εισπράξω αυτό; Λέω δεν τους άρεσε, καθόλου φαίνεται, ο τρόπος που ζούσανε εκεί πέρα 
και θέλουνε να υιοθετήσουνε τα πάντα, τα πάντα από τη χώρα που φιλοξενούνται. Ξέρεις, 
ακόµα… αν είναι δυνατόν! Μου έκανε φοβερή εντύπωση «της απαγορεύω», λέει. «να µιλάει 
Αλβανικά». Το είπε η ίδια η µάνα «δε θέλω να µιλάει Αλβανικά, µόνο Ελληνικά». Φοβερό!... 
 
Στο βαθµό αυτό δεν πιστεύω να ισχύει για όλους, αυτό ήταν µία υπερβολική περίπτωση από 
την πλευρά της µάνας. Όλοι οι γονείς θένε τα παιδιά τους να προχωρήσουνε στα γράµµατα, 
να κάνουνε πράγµατα που δεν τα καταφέρανε οι ίδιοι, αλλά (αναφέρεται στην προηγούµενη 
περίπτωση) αυτό νοµίζω ότι είναι υπερβολικό. 
 
Νοµίζω το δεύτερο (υποστηρίζουν περισσότερο την Ελληνική), νοµίζω το δεύτερο. Πιο πολύ 
έρχονται έρχονται µε την προοπτική να µείνουν, αν όχι οι ίδιοι τα παιδιά τους. ∆ηλαδή, 
βλέπουν τις συνθήκες ζωής εδώ και σου λέει πού να γυρίσουµε πίσω. Αυτό εισπράττω. «Να 
διαβάζεις για να προχωρήσεις», ας πούµε, λένε οι γονείς µπροστά µου «να ζήσεις µία 
καλύτερη ζωή από εµένα, να κάνεις πράγµατα διαφορετικά από εµένα». ∆εν άκουσα κανένα 
να πει, ξέρεις,: «Να γυρίσεις πίσω». Αφού ξέρουν ότι εδώ είναι καλύτερα οι συνθήκες. 
 
9. Ποιοι παράγοντες θεωρείτε ότι παίζουν ρόλο στην µάθηση µιας δεύτερης γλώσσας, των 
Ελληνικών στην προκειµένη περίπτωση; (ατοµικοί, οικογενειακοί, κοινωνικοί, διδακτικοί…) 
Όλα αυτά (µαθητής, οικογένεια, κοινωνία, σχολείο) νοµίζω πως έχουν να κάνουν… και 
αναπτύσσεται και ανταγωνισµός ανάµεσά τους, και µεταξύ των αλλοδαπών και µεταξύ των 
αλλοδαπών και των Ελλήνων. Και να σου πω και κάτι: εγώ πιστεύω ότι αυτά τα παιδιά 
έχουνε µεγαλώσει εδώ, τα πιο πολλά έχουν έρθει από πολύ µικρά, οπότε βιώνουν την 
ελληνική πραγµατικότητα. ∆ηλαδή, νιώθουν µέλη αυτής της κοινωνίας, της ελληνικής, δεν 
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πιστεύω ότι σκέφτονται καθόλου τις χώρες τους, τα περισσότερα. ∆ιότι εδώ έχουνε 
µεγαλώσει και σου λέει να βρούµε µία δουλειά, να µπορούµε να ζήσουµε καλύτερα. Και από 
την άλλη, και οι γονείς, ας πούµε, δεν τα βοηθάνε, δεν ξέρουνε ή δεν έχουνε χρόνο. Σίγουρα 
δεν έχουνε χρόνο, θέλουνε, όµως, αυτό το πράγµα: το να ζήσουνε, δηλαδή, µία καλύτερη ζωή 
από τους ίδιους. Τους βλέπω, δηλαδή, όταν έρχονται να πάρουνε βαθµούς που είναι, δηλαδή, 
οι γονείς, εγώ και τα παιδιά, και τους λένε: «Να διαβάζεις, να προσπαθήσεις να κάνεις 
πράγµατα που εγώ δεν τα ‘χω κάνει». ∆ηλαδή, υπάρχει και η πίεση από την οικογένεια, στο 
βαθµό που υπάρχει. Αλλά είναι και ο ανταγωνισµός µεταξύ των ίδιων των παιδιών. ∆ηλαδή, 
πιστεύω ότι αυτά αισθάνονται Έλληνες, δηλαδή, δεν έχουν εµπειρία από τις πατρίδες τους. 
Εδώ έχουν µεγαλώσει τα περισσότερα παιδιά ή έχουν έρθει σε πολύ µικρή ηλικία εδώ. 
Νοµίζω, δηλαδή, ότι έχει να κάνει κυρίως µε τον ίδιο το µαθητή. 
  
10. Τι ρόλο θεωρείτε ότι παίζει η πρώτη γλώσσα στην προσπάθεια των δίγλωσσων µαθητών 
να µάθουν τα Ελληνικά; (θετικό, αρνητικό, ανάλογα,…) 
∆εν ξέρω τώρα να σου πω. Πάντως δε νοµίζω να τα µπερδεύει αφού τα περισσότερα έχουν 
µάθει από πολύ µικρά να µιλάνε Ελληνικά. 
 
11α. Παρατηρείτε διαφορές στην επίδοση µονόγλωσσων και δίγλωσσων; Τι προβλήµατα 
παρουσιάζουν συνήθως  οι µεν και οι δε; 
Κοίταξε να δεις τώρα, αυτό που νοµίζω ότι είναι γενική παρατήρηση όσον αφορά το 
γλωσσικό µάθηµα, επειδή δεν είναι µητρική τους γλώσσα, λογικό είναι να µην έχουν την 
άνεση που έχουν τα δικά µας παιδιά. Στον προφορικό λόγο τα πάνε πολύ καλά, δεν τα 
ξεχωρίζεις στον προφορικό λόγο. Τα προβλήµατα υπάρχουν στο γραπτό όσον φορά λάθη, 
όσον αφορά γραµµατικές. Εκείνοι δεν έχουν και βοήθεια καθόλου από τους γονείς, βέβαια, 
ενώ τα δικά µας τα βοηθούν. Ξέρω, ας πούµε , παιδιά από την τάξη µου που είναι άριστοι 
µαθητές, αλλά ξέρω πως έχουν και πολλή βοήθεια από τους γονείς. Αυτά είναι ό,τι κάνουν 
µόνα τους. Και να σκεφτείς, βέβαια, ότι αυτά στο σπίτι τα περισσότερα δε µιλάνε Ελληνικά, 
και οι γονείς τους δεν ξέρουνε ή ξέρουνε σπαστά. Όσον αφορά, όµως, τα µαθηµατικά, να µη 
σου πω ότι εκεί υπερέχουνε, έχουνε κοφτερά µυαλά, ρε παιδί µου, έχουνε κοφτερά µυαλά. 
Να τους βάλεις, δηλαδή, ένα πρόβληµα θα στο λύσουν, δεν υπάρχει περίπτωση να µη το 
λύσουν αυτά πρώτα. σπαστά. Τα πάει πίσω, κατάλαβες; ∆εν έχουνε τα ερεθίσµατα από το 
σπίτι, ξέρεις, δεν έχουν τη συνέχεια. Αυτό πιστεύω. Στα µαθηµατικά, όµως, ξεχωρίζουν. 
Είναι πολύ καλύτερα. 
 
(οι διαφορετικές επιδόσεις σηµαίνουν και διαφορετική αντιµετώπιση στη διδασκαλία;) 
∆ιαφορετική ως προς τι; Να καταβάλλω µεγαλύτερη προσπάθεια γι’ αυτά τα παιδιά ή να πω: 
«αυτά δεν ξέρουν, ούτως ή άλλως, οπότε ας µην ασχοληθώ»; … Νοµίζω ότι επιµένεις όταν 
αυτά τα παιδιά έχουν ένα ιδιαίτερο πρόβληµα στη Γλώσσα. ∆εν έχεις, όµως, πάντα 
αποτέλεσµα. ∆ηλαδή, ναι µεν επιµένεις και επανάληψη και ξανά να το πεις και ξανά να το 
κάνεις, αλλά δεν έχεις πάντα αποτέλεσµα γιατί, ξέρεις, πολλές φορές ή βαριούνται αυτά ή 
αδιαφορούνε. Είναι και αυτό που σου λέω: δεν υπάρχει και βοήθεια από το σπίτι, δεν υπάρχει 
και η πίεση από το σπίτι, το στρίµωγµα. Είναι κάποια παιδιά που βλέπεις ότι έχουνε 
αποτέλεσµα, είναι κάποια άλλα που δεν. Αυτό, όµως, συµβαίνει και µε τα δικά µας, µωρέ, τα 
Ελληνάκια. Ανάλογα µε τον κάθε µαθητή. 
 
Τα ερεθίσµατα είναι πολύ βασικό γιατί, να σου πω και κάτι, το κατά πόσο ένα παιδί έχει 
όρεξη ή κατά πόσο ενός παιδιού του αρέσει να προχωρήσει, το βοηθάνε, το καλλιεργούνε και 
οι γονείς. Αυτό είναι αλυσίδα. 
 
11β. Εάν υποθέσουµε ότι υπάρχουν τρία επίπεδα σε µια διδασκόµενη γλώσσα: το χαµηλό, το 
µεσαίο και το υψηλό, εσείς πώς θα κατατάσσατε ένα µαθητή στο χαµηλό, το µεσαίο ή το 
υψηλό, αντίστοιχα; (παραγωγή λόγου: απλές-σύντοµες/ ποικίλες-απλές/ σύνθετες-ποικίλες 
προτάσεις, ακρίβεια: πολλά λάθη-πρόβληµα κατανόησης/ συχνά-όχι ιδιαίτερο πρόβληµα../ 
αρκετή ακρίβεια-σαφήνεια λόγου, πτώσεις, χρόνοι, σύνδεση προτάσεων: παράταξη/ 
παράταξη µε περισσότερους συνδέσµους/ υποτακτική σύνδεση-πλάγιος λόγος) 
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Κοίτα να δεις, είναι δύσκολο αυτό γιατί δεν έχουν όλοι την ίδια απόδοση πάνω σε όλα τα 
µαθήµατα. ∆ηλαδή, το ίδιο παιδί µπορεί στα µαθηµατικά, ας πούµε, να είναι προχωρηµένο 
και το ίδιο παιδί µπορεί να είναι αρχάριο ή µέτριο στα άλλα (µαθήµατα). … Συγκεκριµένα, 
στη Γλώσσα ανάλογα µε την άνεση που έχει στο διάβασµα, την ορθογραφία του…νοµίζω 
αυτά. Και µετά έρχονται τα άλλα, δηλαδή, γραµµατικές, κατά πόσο µπορεί να φτιάχνει 
προτάσεις, να αναγνωρίζει λέξεις: αν µία λέξη είναι ρήµα ή ουσιαστικό, να µπορεί να κλίνει 
ένα ρήµα…κι όλα αυτά. Νοµίζω, όµως, ότι πρώτα είναι το διάβασµα, η άνεση που έχει στο 
διάβασµα. 
 
12. Στην τάξη σας έχετε µονόγλωσσους και δίγλωσσους µαθητές. Χρειάζεται, γενικά ή σε 
ορισµένες περιπτώσεις, να αλλάζετε τον τρόπο διδασκαλίας σας όταν απευθύνεστε σε ένα 
δίγλωσσο µαθητή;    
Όχι, το ίδιο νοµίζω. Ίσως να το εξηγήσω µε πιο απλές λέξεις. ∆ηλαδή, στα επίθετα δε θα του 
πω, ας πούµε, ότι προσδιορίζουν µία ιδιότητα των ουσιαστικών. Τρέχα γύρευε’, δεν 
καταλαβαίνει. Θα του το πω, θα χρησιµοποιήσω πιο απλές λέξεις… Κοίταξε, να σου πω τι 
νοµίζω, αν τους τα πεις στη γλώσσα που καταλαβαίνουν, όσο δύσκολο και να ’ναι κάτι θα το 
καταλάβουν, αρκεί να βρεις τις σωστές λέξεις. Αυτό, βέβαια, είναι πολύ δύσκολο. Για να 
φτάσω εγώ στο σηµείο να του το πω απλά πρέπει να το ’χω δουλέψει πολύ µέσα µου, 
δηλαδή, να το ’χω ψάξει πώς θα το πω και µε τι λέξεις…και επανάληψη, πάρα πολύ 
επανάληψη, ακόµα και στους δικούς µας και αλλοδαπούς, δεν ξέρω η επανάληψη είναι πολύ 
βασικό πράγµα.    
 
Γ. ∆ιδασκαλία  των  Ελληνικών 
 
13. Σε γενικές γραµµές τι στόχους θέτετε στα πλαίσια του γλωσσικού µαθήµατος (για τη 
συγκεκριµένη τάξη); 
Κοίταξε να δεις, εεε… καταρχήν, να ολοκληρώσουν τη διαδικασία της ανάγνωσης, δηλαδή, 
να µάθουνε να διαβάζουνε καλά, διότι µπορεί να είναι ∆΄ τάξη, αλλά δε σηµαίνει ότι µπορούν 
να κάνουν τη ρέουσα ανάγνωση που λέµε. Αυτό είναι το πρώτο. Το δεύτερο είναι να 
κατανοούν αυτό που διαβάζουν, να µην είναι µηχανική ανάγνωση. ∆ηλαδή, στη Γλώσσα 
διαβάζουµε κάτι, µετά κάνουµε ερωτήσεις να δούµε τι καταλάβαµε… Γιατί µπορεί να έχουν 
κατακτήσει το µηχανισµό, αλλά να είναι µηχανική ανάγνωση, να µη διαβάζουν και να 
καταλαβαίνουν συγχρόνως. Αυτό είναι κάτι που έπρεπε να ξεκαθαριστεί φέτος. Κάναµε, 
λοιπόν, συζήτηση επί του κειµένου και όλα αυτά. Στην ορθογραφία, σηµασία στις καταλήξεις 
των λέξεων και στις ρίζες, βέβαια, αλλά και στις καταλήξεις, δηλαδή, ρήµατα, πληθυντικοί, 
αριθµοί ουσιαστικών ‘όι’ και λοιπά, καταλήξεις ρηµάτων πολύ αυτό το πράγµα: την 
ορθογραφία. Η αναγνώριση λέξεων στη γραµµατική…τα ’χαµε κάνει στον τοίχο αυτά µε 
εξαιρέσεις και µε οµάδες ρηµάτων, κανόνες. Πολύ σηµαντικό να µπορούν να αναγνωρίσουν 
µία λέξη, δηλαδή, του δίνεις να σου πει αν είναι ουσιαστικό, αν είναι ρήµα, αν είναι 
επίθετο…πολύ βασικό. Μιλάω για πράγµατα, τα οποία από την Γ΄ τάξη θα ’πρεπε να έχουν 
κατακτήσει τα παιδιά. Τώρα, όµως, στην ∆΄ τάξη έπρεπε σίγουρα να τα ξέρουν, δηλαδή, να 
τα ’χουν ξεκαθαρίσει, πηγαίνοντας στην Ε΄:  ρήµατα, χρόνους, κλίση ρηµάτων, όλους τους 
χρόνους και φωνές: ενεργητική, παθητική, συζυγίες: πρώτη, δεύτερη, κλίση ουσιαστικών, 
επιθέτων και όχι µόνο αυτό, και άλλα µέρη του λόγου. Τα κάναµε αυτά φέτος, δεν ξέρω  αν 
ήταν προχωρηµένα, αλλά πιστεύω ότι δεν ήταν προχωρηµένα. Τα περισσότερα παιδιά στο 
µεγαλύτερο βαθµό τα καταλάβανε. Σύνδεσµοι, αντωνυµίες, προθέσεις, επιρρήµατα, αυτά 
πρέπει να ’χουν ξεκαθαριστεί. Συντακτικό κάναµε λίγο. Συντακτικό δεν κάναµε πολλά 
πράγµατα, κάναµε υποκείµενα, αντικείµενα, ρήµατα, κατηγορούµενα, αυτά που είναι βασικά. 
Ίσως να ’πρεπε να ’χαµε δουλέψει παραπάνω εκεί, λίγο. ∆ώσαµε πιο πολλή βάση στη 
γραµµατική των λέξεων…Αυτούς τους στόχους τους βάζω εγώ, δεν υπάρχουν µέσα στο 
βιβλίο. Σου πετάει ένα επίρρηµα από ’δω, σου πετάει ένα χρόνο από ’κει, σου πετάει ένα 
ουσιαστικό, πρέπει εσύ να τα βάλεις µε µία σειρά, να τα ταξινοµήσεις, να πεις, ρε παιδί µου, 
θα τα κάνω φέτος, θα φτάσω µέχρι εδώ. Ο δάσκαλος έχει δυνατότητα να κάνει ανοίγµατα, να 
µην πει: «αχ, το βιβλίο δε µου βάζει συνδέσµους» ή, ξέρω ’γω, «δε µου βάζει συνδέσµους 
άρα δε θα τα κάνω». Πρέπει να τα κάνουµε ούτως ή άλλως. 
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14. Συνεργάζεστε µε τον εκπαιδευτικό της Τάξης Υποδοχής; Με ποιο τρόπο; (τι είδους 
θέµατα, πόσο συχνά) 
Εγώ δεν είχα παιδιά που έστελνα σε Τ.Υ., αλλά φαντάζοµαι ότι εάν είχα, σίγουρα θα 
δουλεύαµε και θα συνεργαζόµασταν. ∆ε γίνεται χωρίς συνεργασία. 
 
15. Στον προφορικό και στον γραπτό λόγο, αντίστοιχα πού δίνετε µεγαλύτερη βαρύτητα στην 
ικανότητα του µαθητή να εκφράζεται µε άνεση λόγου, ακόµη κι αν κάνει κάποιες φορές 
λάθος ή στην ορθή χρήση των γραµµατικών και των άλλων  
κανόνων της γλώσσας µας, έστω κι αν αυτό µειώνει τον αυθορµητισµό του µαθητή; 
Νοµίζω µαζί πάνε αυτά, δεν ξέρω, δηλαδή, δε θα ξεχώριζα. Με ενδιαφέρουνε εµένα και τα 
δύο. Θα προσπαθούσα, δηλαδή, και τα δύο. Μα νοµίζω ότι έχει σχέση. Ένας µαθητής που δεν 
έχει στον προφορικό λόγο άνεση, δεν µπορεί να γράψει σωστά. Ή ένας που γράφει σωστά, 
µιλάει και σωστά, δεν ξέρω, νοµίζω, µωρέ, ότι πάνε µαζί. ∆ηλαδή, ένα που έχει ευφράδεια, 
έχει και άνεση στο γράψιµό του. Βλέπεις, δηλαδή, τα παιδιά που έχουν δυσλεξία υστερούν 
και στον γραπτό και τον προφορικό λόγο. Αυτό, νοµίζω ότι πάνε µαζί αυτά τα δύο.  
 
∆. Γλωσσικά  λάθη 
 
16. Συχνά στον προφορικό και στο γραπτό λόγο οι µαθητές κάνουν λάθη, τι είδους λάθη 
συναντάτε συνήθως; 
Στον προφορικό λόγο όχι πολλά, δηλαδή, µιλάνε όµορφα, η σύνταξη του λόγου είναι καλή, η 
σκέψη τους είναι πολύ καλή. 
 
Στο γραπτό πολλά: ορθογραφικά κυρίως…και στις ορθογραφίες τις καθηµερινές. Ουφ! Εκεί 
πολλά ορθογραφικά λάθη, γραµµατικά λάθη στην κλίση ουσιαστικών, στην κλίση ρηµάτων, 
συντακτικά, λεξιλογικά, αρκετά και στις εκθέσεις. Τα περισσότερα λάθη έχουν να κάνουν µε 
ορθογραφία. … 
 
 
17. Ποια είδη λαθών είναι κατά τη γνώµη σας πιο σηµαντικά; Πώς τα αντιµετωπίζετε; 
Τα καταληκτικά (θεωρώ πιο σηµαντικά), δηλαδή, τα ‘ω’, τα ‘ει’ στα ρήµατα, το ‘-µαι’ και το 
‘-µε’, παθητική-ενεργητική φωνή, οι πληθυντικοί αριθµοί, τα ουδέτερα σε ‘-ι’, τα θηλυκά σε 
‘-η’…αυτά. Καταληκτικά περισσότερο, όχι ρίζες, στην αρχή, δηλαδή, της λέξης, πιο πολύ 
στις καταλήξεις. Αυτά είναι πιο πολύ αυτά που βλέπω εγώ. 
 
Μπορεί να είµαι πιο ελαστική σε λέξεις που δε συναντούµε συχνά, όχι πολύ συνηθισµένες, 
σύνθετες λέξεις, αλλά τώρα οι καθηµερινές λέξεις που τις συναντούµε στην καθηµερινή µας 
ζωή, τα συναντούµε πολύ συχνά και που τα ’χουµε γράψει και σε µεγάλες καρτέλες…Αυτά 
µου κακοφαίνονται πολύ. Αυτά δε µ’ αρέσουν καθόλου διότι τα ’λέµε, τα ξαναλέµε και από 
προηγούµενες τάξεις, τα λέγανε και τότε, και τότε τα είπαµε και πέρυσι τα λέγαµε… αυτά µε 
εκνευρίζουν. 
 
18. Πότε θεωρείτε ότι η διόρθωση είναι περισσότερο αποτελεσµατική; Ποιος θεωρείτε ότι θα 
πρέπει να είναι ο ρόλος του µαθητή σε αυτή; 
Στις ορθογραφίες χρησιµοποιώ στυλό και διορθώνω εεε… πάνω, ας πούµε, στο λάθος γράφω 
το σωστό. Στα «σκέφτοµαι» είναι διαφορετικός ο τρόπος: χρησιµοποιώ µολύβι στα λάθη  
όταν διορθώνω. Πολλές φορές πάλι τα διορθώνω από πάνω, το ‘ω’, ας πούµε, το κάνω ‘ο’ για 
παράδειγµα.  Καµιά φορά, όµως, τραβάω γραµµούλα, δεν το διορθώνω. Αυτό συµβαίνει 
κυρίως όταν είναι πολλά λάθη. 
 
Ενώ στην ορθογραφία, όπου είναι κάτι που θα έπρεπε να το έχουν µάθει από την 
προηγούµενη µέρα και υποτίθεται ότι εξετάζονται σ’ αυτό, µετράµε αυτό, τα λάθη µετράµε, 
εκεί διορθώνω µε στυλό. Εεε.. µια φορά κάναµε και το εξής πέρυσι, το ζήτησα στα ίδια τα 
παιδιά: γράφαµε από κάτω τη λέξη σωστά πλέον και του την είχα να µου την αντιγράψει 3-4 
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φορές. Είδα, όµως, ότι δε βοηθάει αυτό γιατί γινόταν µηχανικά εντελώς. Βλέπανε τη λέξη, τη 
γράφανε ‘τυφλοσούρτη’ τακ τακ, το γράφανε, δεν το µαθαίνανε, όµως, και φέτος δεν το 
κάναµε έτσι. Κάναµε, όµως, κάτι άλλο για να αποφύγουµε τα λάθη. Πριν γράψουµε, λοιπόν, 
την ορθογραφία, πολλές φορές την κοιτούσαµε, και πέρυσι το κάναµε αυτό, πολύ. Ανοίγανε 
το βιβλίο, την κοιτούσανε από µέσα, το κλείνανε και το γράφανε µετά. 
 
(Στον προφορικό λόγο) όταν διαβάζουνε, αυτό τώρα ξέρεις τι γίνεται εκεί πέρα, πολλές φορές 
δεν προλάβαινα γιατί πετιόνταν άλλα παιδιά και διορθώνανε. Συνήθως εγώ δεν τα διόρθωνα 
εκείνη τη στιγµή, το άφηνα και το διάβαζε και µετά που το ‘πωδιάβαζε’ του έλεγα: «Να, 
έκανες λάθος σ’ αυτό, έκανες λάθος σ’ αυτό» γιατί αλλιώς θα το ’κοβα, δηλαδή, δε µ’ άρεσε, 
το άφηνα πρώτα να ολοκληρώσει την πρόταση και µετά του έλεγα: «έκανες λάθος σ’ αυτή τη 
λέξη, να…». Πολλές φορές, βέβαια, τα ίδια τα παιδιά τον διακόπτανε, ας πούµε, και του 
λέγανε: «Ε! τι λες εδώ, τι λες εκεί;». Τις περισσότερες φορές δε το διέκοπτα ή δε του έλεγα 
να έτσι είναι. 
  
19. Πώς εξηγείτε το γεγονός ότι ένας µαθητής επαναλαµβάνει το ίδιο λάθος; (πού το 
αποδίδετε;) 
Αυτό, ναι…είναι µεγάλο πρόβληµα. Είναι η απροσεξία, η επιπολαιότητα εκείνη την ώρα. 
Ξέρεις τώρα τι γίνεται, αν τα ρωτήσεις όλα τα παιδιά µέσα στην τάξη, ας πούµε, πώς 
γράφεται η τάδε λέξη θα στην πούνε, αν τη ρωτήσεις µεµονωµένη τη λέξη, θα το βρούνε. Στο 
γραπτό λόγο µέσα στην πρόταση, στην ορθογραφία ή στο «σκέφτοµαι» βλέπεις λάθη που 
είναι να τραβάς τα µαλλιά σου, που δεν είναι δυνατόν να µην τα ξέρουν. ∆εν είναι δυνατόν 
στην ∆΄ ∆ηµοτικού να µην ξέρουν ότι οι άνθρωποι γράφονται µε ‘οι’ ή το λουλούδι γράφεται 
µε ‘ι’, το τελικό ‘ι’, ας πούµε. Είναι λάθη απροσεξίας, επιπολαιότητας, αφηρηµάδας, 
βιασύνης που, ξέρεις, περισσότερο κοιτάζουνε πώς θα συντάξουνε την πρόταση, τι θα 
γράψουνε και όχι το πώς, δηλαδή, την ορθογραφία…αυτό. ∆εν είναι ότι δεν τα ξέρουνε τα 
παιδιά, τα περισσότερα, τουλάχιστον αλλά είναι η βιασύνη τους, η επιπολαιότητά τους. 
 
(20. Αναφέρθηκε προηγουµένως ότι σε ορισµένες περιπτώσεις τα λάθη των δίγλωσσων 
µαθητών διαφέρουν από τα λάθη των µονόγλωσσων, στις περιπτώσεις αυτές αλλάζει ο 
τρόπος διόρθωσης;)  
Έχει να κάνει µε το επίπεδο του µαθητή και γενικά µε την εκτίµησή µου. Αλλιώς βλέπω ένα 
µαθητή, ο οποίος είναι πολύ καλός, αλλιώς βλέπω ένα µαθητή που είναι µέτριος και αλλιώς 
βλέπω ένα µαθητή που έχει πολλές ελλείψεις. Όχι αλλιώς τα βλέπω, αλλά στον τρόπο που 
αξιολογώ είµαι πιο επιεικής. ∆ηλαδή, αν είναι ένας µαθητής, ο οποίος είναι πολύ καλός και 
µου κάνει ένα τέτοιο λάθος σαν αυτά που λέγαµε πριν (γραµµατικό, συντακτικό) µε θυµώνει 
πολύ. ∆ε θα του βάλω, δηλαδή, το ‘Άριστα’ γιατί θεωρώ ότι ένας τέτοιος µαθητής θα πρέπει 
να είναι…να µην το κάνει αυτό το λάθος. Νοµίζω ότι πρέπει να πηγαίνει για κάτι µεγαλύτερο 
αυτός. Εάν, όµως, ένας µαθητής είναι µέτριος, θα είµαι πιο επιεικής µαζί του…γιατί πολλές 
φορές τα παιδιά µου λένε: «Μα, κυρία, στην ορθογραφία», ας πούµε, «της έβαλες ‘Μπράβο’ 
ή η Μαρία, ξέρω ’γω, για ένα λάθος µού έβαλες ‘Μπράβο’ και του αλλονού του έβαλες 
‘Άριστα’»…το λέει ο καλός για τον µέτριο, σαν παράπονο, ας πούµε, «εγώ έκανα ένα λάθος 
και µε βαθµολόγησες πιο αυστηρά. Θεωρώ ότι αυτό δεν έπρεπε να το κάνει. Έχω µεγαλύτερη 
απαίτηση από έναν καλό µαθητή από ό,τι από ένα άλλο, που είναι µέτριος ή από τον άλλο 
που είναι αρχάριος. Έχω αρχάριο µαθητή, ο οποίος είναι πολύ πιο πίσω από τα  άλλα παιδιά, 
λοιπόν, σίγουρα αυτό το παιδί αν µου γράψει εµένα µία ορθογραφία και µου κάνει στις τρεις 
λέξεις δύο λάθη θα του βάλω ‘Άριστα’ γιατί εκτιµώ την προσπάθεια. Εκεί πέρα πλέον δε 
µετράς, δεν αξιολογείς, δεν είσαι επακριβώς. Το λάθος δεν το µετράς εκεί γιατί τελείωσε 
µετά, το χαντάκωσες τελείως αυτό τον µαθητή, τον έριξες. Του δίνεις κίνητρα. Αλλιώς 
βαθµολογώ, ναι. Θεωρώ ότι όλοι έχουνε µερίδιο στην επιτυχία, δεν µπορείς να αξιολογείς το 
ίδιο όλους. … Και ούτως ή άλλως, να σου πω και κάτι: παιδιά που έχουν πολύ καλό 
µυαλό…δε χάνεται αυτό το πράγµα.  
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ΤΡΙΤΗ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗ 
 
Α. Προκαταρκτικά ερωτήµατα 
 

1. Πόσα χρόνια εργάζεστε ως δάσκαλος / α; 19 χρόνια 
 

2. Τι σπουδές έχετε κάνει; (απόφοιτος..) Παιδαγωγική Ακαδηµία, Εξοµοίωση 
 

3. Στο συγκεκριµένο σχολείο πόσα χρόνια εργάζεστε; 9 χρόνια 
 
 
Β. ∆ιγλωσσία και εκµάθηση µίας δεύτερης γλώσσας 
 
4  Πόσα χρόνια έχετε διδακτική εµπειρία µε αλλοδαπούς / παλιννοστούντες µαθητές; 
Και πριν έρθω εδώ, που ήµουν στην Αγία Γαλήνη είχα δίγλωσσους µαθητές, αλλά σε 
µικρότερο ποσοστό (2:15). 
 
5α. Έχετε παρακολουθήσει επιµορφωτικά σεµινάρια, ηµερίδες; Ποιο ήταν το αντικείµενο; 
Σας βοήθησαν κατά κάποιο τρόπο στη διδασκαλία της Γλώσσας; 
Ελάχιστα για τη ∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση, τότε που έκανα εξοµοίωση στο πανεπιστήµιο. 
…∆ε βοήθησαν στην τάξη διότι δεν έµαθα κάτι συγκεκριµένο τότε. Στην ουσία ό,τι 
συναντούσα στην πράξη έπρεπε να το επεξεργαστώ, να δω τι µπορώ να κάνω. Ήταν γενικά, 
όχι κάτι συγκεκριµένο. Ίσως αυτά τα προγράµµατα, τα βιβλία που είχαν φτιάξει στα 
πανεπιστήµια στα πλαίσια της ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης να βοηθήσανε τα Τµήµατα 
Υποδοχής και όχι τα ‘κανονικά’ τµήµατα. … Και οι ενηµερώσεις που γίνονται τώρα για τα 
καινούρια βιβλία και αυτά γενικά είναι διότι ούτε βιβλία έχουµε στα χέρια µας για να 
ξέρουµε πού βαδίζουµε. 
 
5β. Είστε ικανοποιηµένοι; Ποια είναι η γνώµη σας για την αποτελεσµατικότητά τους; Τι 
αλλαγές θα µπορούσαν να γίνουν προς αυτή την κατεύθυνση; 
Το ιδανικότερο θα ήταν οι υποδειγµατικές διδασκαλίες, οι οποίες σπανίζουνε. ∆ιότι οι 
ενηµερώσεις που γίνονται συνήθως από τους συµβούλους θεωρώ ότι έχουνε µία γενικότητα. 
Αλλιώς είναι να δεις ένα συγκεκριµένο κοµµάτι της ύλης πώς λειτουργεί…γιατί όλα αυτά 
σχετίζονται και µε το χρόνο. ∆ηλαδή, ωραία όλα αυτά που ακούµε γενικά και από τα 
πανεπιστήµια και από τα βιβλία και από τους συµβούλους, αλλά όλα αυτά έχουν κι ένα 
ορισµένο χρονικό πλαίσιο µέσα στο οποίο πρέπει να γίνουν. ∆ηλαδή, αν µου πουν καν’ το 
έτσι και διαπιστώσω ότι δε γίνεται σε µία διδακτική ώρα, όπως το φανταζόµουν ή όπως το 
προγραµµάτιζα, θ’ απογοητευόµουν. Αλλιώς είναι να το δούµε στην πράξη, πώς είναι… 
 
6. Γνωρίζετε, µήπως, πόσα χρόνια βρίσκονται οι δίγλωσσοι µαθητές σας στην Ελλάδα; 
Υπάρχουν κάποιοι που ήρθαν σχετικά πρόσφατα; 
 
7. Από την εµπειρία σας, µιλούν τα παιδιά αυτά την πρώτη τους γλώσσα στο σχολείο; Συχνά; 
Σε ποιες περιπτώσεις; 
Όταν έχουν εξοικειωθεί µε την ελληνική γλώσσα παύουν να µιλούν στη γλώσσα καταγωγής 
τους, ακόµα κι όταν είναι µεταξύ τους, ακόµα κι όταν είναι στο παιχνίδι, στο διάλειµµα, 
ακόµα κι όταν είναι στο δρόµο, που τα έχω συναντήσει πολλές φορές, τα απογεύµατα. Τα 
βλέπω ότι συνεννοούνται και µιλάνε Ελληνικά. Αν τώρα κάποιο παιδί είναι 
‘καινουριοφερµένο’ και έχει κάποιες δυσκολίες στη γλώσσα, αναγκαστικά αυτό για να 
κατανοήσει καλύτερα κάτι, συνοµιλώντας πάντα µε τα άλλα παιδιά, θα το προσπαθήσει στη 
µητρική του γλώσσα, αλλά σιγά σιγά καθώς εξοικειώνεται µε την Ελληνική, παρατηρώ ότι 
όλες οι συνεννοήσεις του, ακόµα και µεταξύ τους, γίνονται στην Ελληνική. Αυτό γίνεται 
φυσιολογικά από κάποια στιγµή και µετά. ∆ε θα ’µουν σίγουρος και ’γω, θα ’χα µια 
αµφιβολία, αν δεν τα έβλεπα ο ίδιος, να είναι µόνο αλλοδαπά 2-3-4 µεταξύ τους στο παιχνίδι, 
όπου δεν έχουν κανένα λόγο να µη µιλήσουν στη δικιά τους γλώσσα και, όµως, µιλάνε στα 
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Ελληνικά. Σε πάρα πολλές περιπτώσεις, αν όχι πάντα, σε πάρα πολλές περιπτώσεις. Τους 
‘βγαίνει’ αυθόρµητα πιστεύω χωρίς να τους πιέζει η οικογένειά τους. Και, µάλιστα, µου 
έχουν εκµυστηρευτεί παιδιά αλλοδαπά, και ειδικά αυτά που έχουν φοιτήσει όλα τα χρόνια 
του ∆ηµοτικού στην Ελλάδα, που είναι, δηλαδή, εδώ από την Α  ∆ηµοτικού, …και µου λένε: 
«Εγώ, κύριε, δυσκολεύοµαι να µιλήσω στη χώρα µου στα Αλβανικά, ας πούµε, διότι µιλώ 
καλύτερα τα Ελληνικά». «Πιο καλά», λέει, «καταλαβαίνω τα Ελληνικά από τα Αλβανικά».  
 
8. Εκδηλώνουν οι γονείς των δίγλωσσων µαθητών ενδιαφέρον για την πρόοδο των παιδιών 
τους; Από συζητήσεις µαζί τους ή µε τους ίδιους τους µαθητές, καταλαβαίνετε ποια στάση 
τηρούν οι γονείς  απέναντι στη µάθηση των Ελληνικών και των ... (από τα παιδιά τους) ; 
Πιστεύω ότι οι περισσότεροι γονείς λένε, δική µου ερµηνεία τώρα αυτό,: δεν ανησυχούµε 
που το παιδί µας δε µιλάει τόσο πολύ τα Αλβανικά όσο µιλάει τα Ελληνικά διότι όταν θα 
έρθει η ώρα της επιστροφής ούτως ή άλλως Αλβανικά θα µιλάει, και θα ξέρει και καλά µία 
ξένη γλώσσα, όπως είναι η Ελληνική. Με αυτό το σκεπτικό δεν ανησυχούνε κι αυτοί. 
 
Αν βγάζαµε ποσοστά γονέων που ενδιαφέρονται και γονέων που δεν ενδιαφέρονται για την 
προκοπή των παιδιών τους πάνω στα γράµµατα, θα έλεγα ότι αντίστοιχα είναι τα ποσοστά µε 
των γονέων Ελλήνων. Και το συµπέρασµά µου τόσα χρόνια είναι ότι στα γράµµατα 
προχωράνε τα παιδιά που έχουν γονείς που τα έχουν στρέψει προς τα γράµµατα, δηλαδή, 
βλέπουν τα γράµµατα ως διέξοδο κι αυτό ισχύει και για τους έλληνες γονείς. Οι γονείς, οι 
οποίοι θέλουν να µορφωθούν τα παιδιά τους, αυτά τα παιδιά µορφώνονται. Το ίδιο ισχύει και 
για τα αλλοδαπά, αυτά έχουν καλύτερη επίδοση στο σχολείο. … 
 
Όχι, δεν έχει τύχει να µου πουν κάτι για την πρώτη τους γλώσσα. Από ’µένα ζητούν να τους 
µάθω καλά τα Ελληνικά. Το τι θα κάνουν αυτοί µε τα Αλβανικά φαντάζοµαι ότι θεωρούν ότι 
είναι δικό τους θέµα, δεν µπορώ να επέµβω εγώ σ’ αυτό το θέµα, να τους πω: «περιορίστε τα 
Αλβανικά ή εξοικειωθείτε περισσότερο και µε τα Ελληνικά…». 
 
Επίσης, δεν έχω καταλάβει κανένα γονιό να ανησυχεί γι’ αυτό. Κι αν ανησυχεί, δε µου έχει 
πει εµένα, δε µου το έχει δείξει. ∆ηλαδή, τους ενδιαφέρουν οι επιδόσεις στο ελληνικό 
σχολείο να είναι καλές. Για το τι σκέφτονται για τα Αλβανικά δε µου έχουν µεταφέρει εµένα 
άλλες απόψεις, ανησυχίες. 
 
9. Ποιοι παράγοντες θεωρείτε ότι παίζουν ρόλο στην µάθηση µιας δεύτερης γλώσσας, των 
Ελληνικών στην προκειµένη περίπτωση; (ατοµικοί, οικογενειακοί, κοινωνικοί, διδακτικοί…) 
Τον κυριότερο ρόλο δεν τον παίζει  δάσκαλος. Εγώ το ’χω ξεκαθαρίσει αυτό και δε βγαίνει 
εύκολα από το µυαλό µου. Απλά ο δάσκαλος διδάσκοντάς τους σωστά τα Ελληνικά και 
παροτρύνοντάς τα να εκφραστούν στα Ελληνικά κάνει κάποιες διορθώσεις πάνω σ’ αυτά που 
ξέρουν αυτά τα παιδιά. ∆ηλαδή, µπορεί να κάνει διορθώσεις στη σύνταξη ή να τους µαθαίνει 
το γραπτό λόγο να τον γράφουν ορθογραφηµένα, αλλά η εκµάθηση της ελληνικής γλώσσας 
σε αυτή την ηλικία, γίνεται κυρίως από τις παρέες τους. Μαθαίνεται κυρίως στο δρόµο, στη 
γειτονιά, στο διάλειµµα, στο σχολείο, από τις συνοµιλίες και τις επαφές τους µε τα 
ελληνόπουλα.  
 
Μου ’χει τύχει παιδάκι, ένα κοριτσάκι, το οποίο είχε έρθει τον Ιούνιο, έξι χρονών, στην 
Ελλάδα, έζησε σε γειτονιές του Ρεθύµνου κι έκανε παρέα δειλά δειλά µε τα πρώτα 
ελληνόπουλα. … Ήρθε στο σχολείο στις 10 του Σεπτέµβρη που άνοιξαν τα σχολεία, στην Α΄ 
τάξη. Ελάχιστα Ελληνικά καταλάβαινε, από τα συµφραζόµενα καταλάβαινε τι τους έλεγα 
τότε, επειδή είχα εγώ την Α΄ τάξη, κι όταν ήθελε να µου πει κάτι, για να καταλάβω τι θέλει, 
έβαζα ένα άλλο κοριτσάκι που µιλούσε καλά τα Αλβανικά να µου κάνει τη µετάφραση. 
Όµως, σε 2-3 µήνες, δηλαδή, κατά τα Χριστούγεννα περίπου καλά καλά δεν ξεχώριζε το 
κοριτσάκι αυτό από τα υπόλοιπα παιδιά του σχολείου. ∆ηλαδή, φοιτητές που έρχονταν στο 
σχολείο για να παρακολουθήσουν όταν τους έλεγα να µου εντοπίσουν ποια παιδιά είναι 
αλλοδαπά, δεν µπορούσαν. Μεταξύ αυτών δυσκολεύονταν να ξεχωρίσουν και το 
συγκεκριµένο κοριτσάκι, το οποίο σε χρόνο ρεκόρ: 2-3 µήνες είχε µάθει να συνεννοείται και 
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να χειρίζεται άψογα τα Ελληνικά. Και αυτό δεν το αποδίδω σε ’µένα, το αποδίδω στην παρέα 
που έκανε στα διαλείµµατα και στη γειτονιά. Το αποδίδω στο ίδιο το παιδί, που µέσα από τις 
επαφές του µε τα άλλα παιδιά έµαθε τη γλώσσα. 
  
10. Τι ρόλο θεωρείτε ότι παίζει η πρώτη γλώσσα στην προσπάθεια των δίγλωσσων µαθητών 
να µάθουν τα Ελληνικά; (θετικό, αρνητικό, ανάλογα,…) 
∆εν το ξέρω αν το βοηθάει ή αν το εµποδίζει. … ∆ε νοµίζω να µπερδεύονται, να 
δυσκολεύονται, δηλαδή, επειδή κάποιες λέξεις τις ξέρουν αλλιώς στην άλλη γλώσσα και, 
µάλιστα, πολλές φορές τυχαίνει, αυτό που έχω συναντήσει εγώ, πολλές φορές τα ρωτούσα να 
µου πούνε στη γλώσσα τους, δηλαδή, στα Βουλγάρικα ή στα Αλβανικά, να µου πούνε πώς 
λέγεται αυτή η λέξη στη γλώσσα τους και δεν ξέρανε. Ξέρανε την ελληνική, αλλά δεν ξέρανε 
την αντίστοιχη βουλγάρικη ή αλβανική.  
 
Έχω διαπιστώσει ότι όταν µαθαίνουν κάποια λέξη στα Ελληνικά, δεν έχουν την έγνοια να 
µάθουν ή να θυµηθούν πώς είναι η αντίστοιχη στη µητρική τους γλώσσα. Και το έχω 
διαπιστώσει αυτό γιατί όταν τα ρωτάω, αιφνιδιάζονται και προσπαθούν να θυµηθούν, κοιτάει 
το ένα το άλλο. Μπορεί να τύχει ένα στα 5-6 να ξέρει αυτή την αντίστοιχη λέξη και από αυτό 
την ακούνε πρώτη φορά και οι υπόλοιποι. 
 
∆ε µου ’χει συµβεί ποτέ να µπερδευτεί, ας πούµε, και να ‘πετάξει’ λέξη αλβανική. Μπορεί να 
σκόνταφτε στη δικιά µας λέξη, να προσπαθεί, δηλαδή, να βρει την κατάλληλη λέξη, να 
‘κολλούσε’, σταµατούσε, προσπαθούσε να το σκεφτεί, να το πει µε άλλο τρόπο, αλλά όχι 
µπερδεύοντας Αλβανικά, Βουλγάρικα ή άλλη γλώσσα. ∆ηλαδή, θα το ’κανε αν καταλάβαινα 
κι εγώ Αλβανικά ή Βουλγάρικα, αλλά τη στιγµή που ξέρει ότι τη λέξη στη µητρική του 
γλώσσα εγώ δεν την καταλαβαίνω, δεν την έλεγε. 
 
 
11α. Παρατηρείτε διαφορές στην επίδοση µονόγλωσσων και δίγλωσσων; Τι προβλήµατα 
παρουσιάζουν συνήθως  οι µεν και οι δε; 
Εξαρτάται στο γραπτό λόγο, τον προφορικό; … Υπάρχουν περιπτώσεις µαθητών 
(δίγλωσσων) που χειρίζονται µε άνεση τον προφορικό λόγο, ειδικά αυτοί που από τα πρώτα 
χρόνια έχουν έρθει στην Ελλάδα, που δυσκολεύονται στο γραπτό λόγο να αποδώσουν αυτά 
που θέλουν, όπως θα δυσκολευόταν κι ένα ελληνάκι. Ε, αυτοί δε θεωρώ ότι έχουν ιδιαίτερη 
δυσκολία στη γλώσσα λόγω της καταγωγής τους διότι αντίστοιχη δυσκολία παρουσιάζουν 
και πάρα πολλά ελληνάκια, που κατέχουν άριστα τη µητρική τους γλώσσα κι, όµως, δεν 
µπορούν να την αποδώσουν εύκολα στο γραπτό λόγο. ∆ηλαδή, όπως, επίσης, και το να µη 
γράφουν ορθογραφηµένα δεν είναι αποτέλεσµα του ότι η Ελληνική δεν είναι η µητρική τους 
γλώσσα γιατί το ίδιο πρόβληµα αντιµετωπίζουν και πολλά ελληνάκια, που έχουν µητρική 
γλώσσα τα Ελληνικά και είναι ανορθόγραφοι. 
 
 
11β. Εάν υποθέσουµε ότι υπάρχουν τρία επίπεδα σε µια διδασκόµενη γλώσσα: το χαµηλό, το 
µεσαίο και το υψηλό, εσείς πώς θα κατατάσσατε ένα µαθητή στο χαµηλό, το µεσαίο ή το 
υψηλό, αντίστοιχα; (παραγωγή λόγου: απλές-σύντοµες/ ποικίλες-απλές/ σύνθετες-ποικίλες 
προτάσεις, ακρίβεια: πολλά λάθη-πρόβληµα κατανόησης/ συχνά-όχι ιδιαίτερο πρόβληµα../ 
αρκετή ακρίβεια-σαφήνεια λόγου, πτώσεις, χρόνοι, σύνδεση προτάσεων: παράταξη/ 
παράταξη µε περισσότερους συνδέσµους/ υποτακτική σύνδεση-πλάγιος λόγος)  
Ένας µαθητής, που κάνει ελάχιστα ορθογραφικά λάθη, µιλάµε τώρα για µαθητές της Ε΄ τάξης 
πλέον, και γράφει µε άνεση µιάµιση-δύο σελίδες «σκέφτοµαι και γράφω» χωρίς σοβαρά 
συντακτικά λάθη θεωρώ ότι είναι στο καλύτερο επίπεδο που θα µπορούσε να είναι. … Ή που 
κατανοεί ένα κείµενο, διαβάζει ο δάσκαλος ένα κείµενο ή διαβάζουν οι ίδιοι ένα κείµενο, και 
µετά κάνοντας δυο-τρεις ερωτήσεις, αν σηκώνει χέρι στις περισσότερες εξ αυτών σηµαίνει 
ότι κατανοεί αυτά που διάβασε και θεωρώ ότι δεν αντιµετωπίζει κανένα ιδιαίτερο πρόβληµα 
στο γλωσσικό µάθηµα.  
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Πότε αντιµετωπίζει τώρα πρόβληµα; Αν το ρωτάς κάτι και δεν είναι σε θέση να απαντήσει, 
κάτι από αυτά που διάβασε στο κείµενο ή από αυτά που άκουσε από την ανάγνωση του 
δασκάλου, και δεν καταλαβαίνει. Ή, εάν περιέχει πάρα πολλές σοβαρές ασυνταξίες το γραπτό 
του, τότε θεωρώ ότι δυσκολεύεται. Αλλά αυτό απαντάται σε µαθητές που έχουν λίγο χρόνο 
στην Ελλάδα ή, επίσης, στο σχηµατισµό προτάσεων µε συγκεκριµένες λέξεις που τους δίνω. 
Ένας, ο οποίος δεν έχει κατανοήσει επακριβώς τη σηµασία µίας συγκεκριµένης λέξης 
φτιάχνει πρόταση µε εντελώς λανθασµένο νόηµα. Είναι συνηθέστερο αυτό το φαινόµενο 
στους αλλοδαπούς. Ή, νοµίζουν ότι έχουν κατανοήσει τη συγκεκριµένη σηµασία της λέξης, 
αλλά δεν είναι αυτή η σηµασία της, και τη χρησιµοποιούν σε εντελώς λάθος περίπτωση. 
 
12. Στην τάξη σας έχετε µονόγλωσσους και δίγλωσσους µαθητές. Χρειάζεται, γενικά ή σε 
ορισµένες περιπτώσεις, να αλλάζετε τον τρόπο διδασκαλίας σας όταν απευθύνεστε σε ένα 
δίγλωσσο µαθητή;    
Ναι, (νιώθω την ανάγκη να του το πω κάπως αλλιώς), ειδικά αν έχει λίγα χρόνια στην 
Ελλάδα, εάν δεν έχει ξεκινήσει από την Α΄ τάξη στο ελληνικό σχολείο, νιώθω την ανάγκη ότι 
γι’ αυτόν πρέπει να εξηγήσω ακόµα και την απλούστερη λέξη. Φέτος είχα µία τέτοια 
περίπτωση, η Ν., η οποία είχε όρεξη για µάθηση, αλλά είχε µόλις δύο χρόνια σε ελληνικό 
σχολείο, και πολλές φορές ρωτούσε η ίδια λέξεις απλές, τις οποίες όλοι θα περίµεναν ότι τις 
κατέχει, αλλά δεν τις γνώριζε δε γνώριζε την ακριβή τους σηµασία και από αυτό ορµώµενος 
εγώ κάθε φορά που τους έδινα λέξεις για ορθογραφία, ας πούµε, τις εξηγούσα, ακόµη κι αν 
ήταν βαρετό για τους υπόλοιπους µαθητές διότι αυτή ήξερα ότι θα την έχει απορία, ακόµα κι 
αν δε τη ρωτάει. Ή, και να µη ρωτήσει νοµίζοντας ότι ξέρει την ακριβή της σηµασία, 
αµφέβαλλα αν θα την ήξερε ακριβώς τη σηµασία της.  
 
Γ. ∆ιδασκαλία  των  Ελληνικών 
 
13. Σε γενικές γραµµές τι στόχους θέτετε στα πλαίσια του γλωσσικού µαθήµατος (για τη 
συγκεκριµένη τάξη); 
Γενικά, να κατανοούνε ένα κείµενο, να κάνουν σωστή ανάγνωση και να είναι σε θέση να 
κατανοήσουν ένα κείµενο, και κατά το δυνατόν να γράφουν ορθογραφηµένα λέξεις που 
συναντούν στο λεξιλόγιο της Ε΄ τάξης. ∆ηλαδή, δίνουµε βαρύτητα στην ορθογραφία, 
σύνταξη κειµένου µέσω του «σκέφτοµαι και γράφω» και κατανόηση κειµένου µέσα από 
ερωτήσεις, κυρίως προφορικά. Στη γραµµατική ασχοληθήκαµε περισσότερο µε τα ρήµατα, 
κυρίως µέσα στην τάξη βάζοντας ασκήσεις και για το σπίτι, γράφοντάς τα µετά και στον 
πίνακα και στο τετράδιο εργασιών. Εκεί τα καταφέρνανε, αλλά ο τελικός σκοπός είναι να τα 
καταφέρουνε σε ένα άγνωστο κείµενο γιατί αν είναι µία τυποποιηµένη γραµµατική άσκηση 
λίγο πολύ όλοι θα βρουν µία άκρη. Τελικός σκοπός, όµως, είναι να τα καταφέρνουν σε ένα 
κείµενο, να γράφουν χωρίς ορθογραφικά λάθη και σε ένα κείµενο που συντάσσουν τα ίδια να 
περιέχει όσο το δυνατόν λιγότερες ασυνταξίες και να είναι πλούσιο σε λεξιλόγιο.  
 
(Όπως εξελισσόταν η χρονιά) ∆ε χρειάστηκε ιδιαίτερα (να αλλάξω τους διδακτικούς µου 
στόχους). Για τους πολλούς όχι γιατί όλοι σχεδόν είχαν ξεκινήσει από την Α΄ τάξη του 
∆ηµοτικού στο σχολείο εκτός από ένα κοριτσάκι στο οποίο δεν ήµουν τόσο απαιτητικός όσο 
στους υπόλοιπους. ∆εν είχα τις ίδιες απαιτήσεις στις εργασίες από το συγκεκριµένο 
κοριτσάκι. Έδινα µεγαλύτερο βάρος στην κατανόηση του λεξιλογίου, αυτό ήταν πιο βασικό, 
και λιγότερο στην ορθογραφία. Εκεί κατέβαλλε ιδιαίτερη προσπάθεια. 
 
14. Συνεργάζεστε µε τον εκπαιδευτικό της Τάξης Υποδοχής; Με ποιο τρόπο; (τι είδους 
θέµατα, πόσο συχνά) 
Από αυτά που είχα εγώ πέρυσι, µόνο η Ν. είχε πάει (σε Τάξη Υποδοχής) και δεν ξέρω τα 
µεγάλα εάν τα πρώτα χρόνια τους πήγανε καθόλου. Ένα (παιδί) που είναι από την Α΄ τάξη 
εδώ δεν έχει τόση ανάγκη να πάει σε Τάξη Υποδοχής γιατί υποτίθεται ότι µπαίνοντας στο 
∆ηµοτικό ένα βασικό λεξιλόγιο στα Ελληνικά το έχει. Στην ουσία δεν ξεχωρίζει από τα 
υπόλοιπα ένα παιδάκι που ξεκινάει την Α΄ ∆ηµοτικού, ειδικά αν έχει ζήσει ένα χρόνο εδώ, αν 
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έχει έρθει από το Νήπιο στην Ελλάδα. ∆ηλαδή, ένα που ξεκινάει από το Νήπιο δεν ξεχωρίζει 
καθόλου από τα ελληνάκια.  
 
Κατά καιρούς χρειάστηκε κάποια παιδιά να πάνε σε Τάξη Υποδοχής. Αυτά τα παιδιά ήταν 
καινουριοφερµένα στην Ελλάδα και πηγαίνανε (παράλληλα) και στην Τάξη Υποδοχής. 
Έπρεπε να συνεννοούµαστε για το ποιες ώρες θα τα παίρνει για να µη χάνουν και τα 
µαθηµατικά και πολλές φορές για να τους βάζει εκείνος εργασίες και να µη ζητώ εγώ εργασία 
από τα ίδια. … Ο καθένας αναλάµβανε τα δικά του, αλλά υπήρχε µία συνεννόηση για το πού 
φτάνουµε, το επίπεδο περισσότερο. ∆ηλαδή, γινόταν συζήτηση για το παιδί κι έβλεπα εγώ τις 
εργασίες που του ανέθετε ο δάσκαλος, τι κάνανε στην Τάξη Υποδοχής. …  
Από ’µένα…εάν ήταν στα αρχικά στάδια τού ζητούσα να…, για να συµµετέχει και το ίδιο και 
να εγκλιµατίζεται µε το υπόλοιπο τµήµα. Όταν έκανα ανάγνωση το έβαζα κι αυτό να 
διαβάσει  2-3 γραµµές, ακόµα κι αν δεν καταλάβαινε αυτά που διάβαζε. 
    
15. Στον προφορικό και στον γραπτό λόγο, αντίστοιχα πού δίνετε µεγαλύτερη βαρύτητα στην 
ικανότητα του µαθητή να εκφράζεται µε άνεση λόγου, ακόµη κι αν κάνει κάποιες φορές 
λάθος ή στην ορθή χρήση των γραµµατικών και των άλλων  
κανόνων της γλώσσας µας, έστω κι αν αυτό µειώνει τον αυθορµητισµό του µαθητή; 
Μάλλον το πρώτο, την ευχέρεια και σιγά σιγά µέσω της ευχέρειας µυείται στη σωστή γραφή 
και στη σωστή σύνταξη. 
 
∆. Γλωσσικά  λάθη 
 
16. Συχνά στον προφορικό και στο γραπτό λόγο οι µαθητές κάνουν λάθη, τι είδους λάθη 
συναντάτε συνήθως; 
Αν πάρουµε λάθη ορθογραφικά, συναντούσαµε λάθη θεµατικά και καταληκτικά. 
Καταληκτικά, ας πούµε, σε ένα ποσοστό 10-15% επί των ορθογραφικών λαθών, σε ένα 
κείµενο υπαγόρευσης. Σε ένα κείµενο, όµως, δικό τους, των παιδιών, δηλαδή, υπήρχανε και 
λάθη συντακτικά, ιδίως αν επεκτείνονταν οι προτάσεις και χανόταν η αρχή και το τέλος, 
γίνονταν επαναλήψεις λέξεων, τέτοιου είδους λάθη.  
 
Στο δε προφορικό λόγο, θεωρώ ότι ήταν πολύ λιγότερα τα εκφραστικά λάθη. Τοποθετούσαν 
δηλαδή, άλλη λέξη αντί της πιο κατάλληλης. Κυρίως ήταν τέτοια λάθη. ∆εν ήταν συντακτικά 
ή … χρόνων. Χρόνων µπορεί να ήταν λάθη σε µικρότερες τάξεις. Λάθη χρόνων είναι 
συνηθισµένα στο «σκέφτοµαι και γράφω», παρά στον προφορικό λόγο, ακόµα και στην Ε΄ 
τάξη.  
   
17. Ποια είδη λαθών είναι κατά τη γνώµη σας πιο σηµαντικά; Πώς τα αντιµετωπίζετε; 
(Κρίνω ως τα πιο σηµαντικά) τα συντακτικά λάθη σε κείµενο, που γράφουν τα ίδια τα παιδιά. 
Τα συντακτικά λάθη τα θεωρώ σοβαρότερα από ό,τι εάν µπερδέψουν ένα /i/  ή ένα /ο/. Στο 
γραµµατικό λάθος συνήθως υπογραµµίζω ή εξαρτάται εάν είναι πολλά και καταλαβαίνω ότι ο 
µαθητής που θα το πάρει µετά (το τετράδιο) δεν πρόκειται να δώσει σηµασία στα 
υπογραµµισµένα, του τα διορθώνω και ο ίδιος πολλές φορές παρόλο που θεωρητικά είναι 
λάθος, αλλά όταν ξέρω ότι δεν πρόκειται να το κάνει ο µαθητής τουλάχιστον να είναι 
διορθωµένο να έχει την εικόνα του ορθού. 
 
Για τα δε συντακτικά λάθη φρόντιζα να κάνω τη διόρθωση παρουσία του µαθητή και να τον 
βάζω να εντοπίζει ο ίδιος στο «σκέφτοµαι και γράφω», την ώρα που το διαβάζει, και να 
βλέπω και ’γω ταυτόχρονα. Του λέω: «διάβασέ µου εδώ», τον βλέπω ότι µόλις διαβάσει τη 
φράση, στην οποία υπάρχει συντακτικό λάθος τις περισσότερες φορές, 9 στις 10 περιπτώσεις, 
το εντοπίζει ο ίδιος, καταλαβαίνει και τον καλώ να το διορθώσει ο ίδιος, πού να βάλει την 
τελεία, πού να µεταφράσει, την τελεία, ποια λέξη να παραλείψει, ποια λέξη να προσθέσει. 
∆ηλαδή, αυτό φρόντιζα να κάνω σε τέτοιου είδους λάθη. Αν ήταν, βέβαια, πολλή δουλειά 
µαζεµένη και ’κανα µόνος µου τη διόρθωση, έβαζα σηµάδια, επισηµαίνοντας, ας πούµε, το 
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σωστό, µετακινώντας τις λέξεις, έκανα ο ίδιος τη διόρθωση  για τον ίδιο αυτό µαθητή. Αλλά 
όλα αυτά ήταν λάθη που γίνονταν  διότι ο µαθητής ο ξένος ???????? 
 
 
   
18. Πότε θεωρείτε ότι η διόρθωση είναι περισσότερο αποτελεσµατική; Ποιος θεωρείτε ότι θα 
πρέπει να είναι ο ρόλος του µαθητή σε αυτή; 
Αν σπανίως, ας πούµε, η διόρθωση γινόταν από ’µένα απουσία του παιδιού το παρέδιδα 
διορθωµένο και συντακτικά πλέον και έγραφα και κάποιες παρατηρήσεις στην κάτω µεριά, οι 
οποίες θα ’ταν ευχής έργον αν τηρούνταν στο επόµενο «σκέφτοµαι και γράφω», αλλά 
συνήθως το γράφουν υπό τη σκέψη: άντε τώρα να τελειώνουµε,  ή: ας γράψει ο δάσκαλος ό,τι 
θέλει. Όλα τα λάθη, τα συντακτικά αυτά, τα εντοπίζουν µετά µόνα τους και αν όχι το ίδιο (το 
παιδί) δεν καταλάβει, ρωτάω το τµήµα πώς αλλιώς θα έπρεπε να δοθεί αυτό. Το βρίσκουνε, 
το καταλαβαίνουνε, λάθη της βιασύνης, της στιγµής εκείνης. Είναι απορροφηµένα σ’ αυτό 
που κάνουν και µε το να µη το διαβάσουν στο τέλος δεν εντοπίζουν τα λάθη. … Και τα ίδια 
έχουν συνειδητοποιήσει πόσο αξίζει να το ξαναδιαβάσεις µετά, αλλά δεν το κάνουν πάντα, 
δηλαδή, θα παίξει το κουδούνι θα γράψουνε και την τελευταία γραµµή και µετά δεν 
ενδιαφέρονται να το ξαναδιαβάσουν. Σε ένα καλό µαθητή που έκανε δυο-τρία λάθη, µπορεί 
να είναι και λάθος αυτό που έκανα, εκεί απλά µπορείς να του τα υπογραµµίσεις, 
καταλαβαίνει αυτός ποιο είναι το λάθος του, σε ένα µαθητή, όµως, του οποίου το γραπτό 
βρίθει λαθών, δηλαδή, σε ένα κείµενο µισής σελίδας να υπάρχουν, ξέρω ’γω 20-30 
ορθογραφικά λάθη, εκεί το να του το υπογραµµίσεις και να τον αναγκάσεις να τα βρει µόνος 
του, µόνο αγανάκτηση µπορεί να του φέρει αυτό το πράγµα και του εντοπίζω τα κυριότερα 
από αυτά, τα καταληκτικά, του επισηµαίνω ή του τα διορθώνω και ο ίδιος πολλές φορές γιατί 
ξέρω ότι αν τον αναγκάσω να τα βρει ο ίδιος απλά δε θα το κάνει. 
 
Στην ορθογραφία συνήθιζα κάθε φορά να τους υπογραµµίζω τις λέξεις, τις λάθος τις 
διόρθωνα και µετά είχαν την υποχρέωση οι ίδιοι να τη φέρουν 4 φορές γραµµένη σωστά για 
να συνηθίζουν, και στην εικόνα και απτικά, στη γραφή, ας πούµε, αν πρόκειται για 
ορθογραφία. … 
 
Πέραν ορθογραφίας, είπαµε, να τα εντοπίσουν οι ίδιοι και να προτείνουν το σωστό, 
συµπλήρωση λέξεων, αλλαγή λέξεων, µετακίνηση της λέξης ή τοποθέτηση κοµµάτων.  
   
19. Πώς εξηγείτε το γεγονός ότι ένας µαθητής επαναλαµβάνει το ίδιο λάθος; (πού το 
αποδίδετε;) 
Σηµαίνει ότι όταν έγραφε τη συγκεκριµένη λέξη (που έκανε συστηµατικά λάθος) την έγραφε 
για να ξεµπερδέψει, δεν τον ενδιέφεραν οι λεπτοµέρειες. … Είχε συσχετίσει την αντίστοιχη 
αυτή λέξη λόγω της αντίθεσής τους, όµως, πάλι δεν τις ξεχώριζε. Έχει να κάνει, µε την 
επιπολαιότητα και τη βιασύνη του (µαθητή).  
  
(20. Αναφέρθηκε προηγουµένως ότι σε ορισµένες περιπτώσεις τα λάθη των δίγλωσσων 
µαθητών διαφέρουν από τα λάθη των µονόγλωσσων, στις περιπτώσεις αυτές αλλάζει ο 
τρόπος διόρθωσης;)   
Όταν ένα λάθος είναι συχνό από όλη την τάξη, δηλαδή, το επίθετο ‘πολύς’ για παράδειγµα, 
το οποίο σε µεγάλο ποσοστό θα βρεθούν µαθητές να το κάνουν λάθος, εκεί θα αφιερώσω 
ξεχωριστό χρόνο στον πίνακα για να το εξηγήσω: πότε θέλει δύο ‘λ’ και ‘οι’,  πότε θέλει ένα 
‘λ’ και ‘υ’. Αρσενικό, θηλυκό, ουδέτερο τα κάνω αναλυτικά στον πίνακα. Αλλιώς αν είναι 
ένα δύσκολο κοµµάτι, το οποίο χρήζει παραπάνω επεξεργασίας διότι είναι συχνό το λάθος 
από όλους, τότε αφιερώνω περισσότερο χρόνο και το επισηµαίνουµε ξεχωριστά στην τάξη.  
Αν είναι κάτι µεµονωµένο και ένας µεµονωµένος µαθητής κάνει ένα λάθος σε µία τυχαία 
λέξη εκτός αν διαπιστώσω διορθώνοντας κάποιο κριτήριο ότι κάµποσοι µαθητές κάνανε 
παρόµοιο λάθος, τότε, αναλύουµε τη λέξη, βρίσκουµε τη ρίζα της, τη συνδέουµε µε άλλες 
λέξεις για να γίνει ιδιαίτερα κατανοητή. Αν αφορά,  όµως, µόνο ένα µαθητή, και λόγω 
χρόνου, το προσπερνώ, εξηγώ τροχάδην και πάµε παραπέρα.  
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Αν είναι κάτι δύσκολο, δυσνόητο, δυσκολότερα αφοµοιώσιµο, τότε ξανά το επεξεργαζόµαστε 
παραπάνω. Κι ανάλογα µε το επίπεδο, αν είναι κάποιος που κάνει 30 λάθη, διορθώνουµε 
επιλεκτικά τα κυριότερα για να µην απογοητευτεί και ο ίδιος κυρίως. ∆ηλαδή, αν είναι να του 
διορθώσω και τα 30 λάθη, τότε δε θα δώσει σηµασία σε κανένα. Αν του διορθώσω τα 
καταληκτικά και µερικά από τα άλλα που συχνοεµφανίζονται, κάτι θα µείνει. 
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ΣΣΥΥΝΝΕΕΝΝΤΤΕΕΥΥΞΞΕΕΙΙΣΣ  ΑΑΠΠΌΌ  ΤΤΟΟΥΥΣΣ  ∆∆ΙΙΓΓΛΛΩΩΣΣΣΣΟΟΥΥΣΣ  ΜΜΑΑΘΘΗΗΤΤΕΕΣΣ  
  
∆∆ΟΟΜΜΗΗΜΜΕΕΝΝΗΗ  ΣΣΥΥΝΝΕΕΝΝΤΤΕΕΥΥΞΞΗΗ  

ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ: 08-06-2006 ☺ 

ΟΝΟΜΑ: Αννίτα 
ΤΑΞΗ: Ε΄  
ΓΕΝΕΘΛΙΑ: 11-10-1995 
 
 
1.Από πού είναι οι γονείς σου; Αλβανία 
 
2.Εσύ πού γεννήθηκες; Αλβανία 
 
3.Έχεις αδέλφια; (πόσω χρονών είναι;) µία αδελφή Α΄Λυκείου (φέτος θα δουλεύει σε 
ένα µπακάλικο, θα πηγαίνει και Αννίτα να βοηθάει) 
 
4.Πότε ήρθες στην Ελλάδα; 0.5 χρονών (µπαµπάς είχε έρθει 3 χρόνια πριν και µετά 
από 3 χρόνια ήρθε Αννίτα µε µητέρα και αδελφή της) 
 
5.Σε ποια τάξη γράφτηκες όταν ήρθες; Α τάξη (3 χρόνια Νηπιαγωγείο πριν/ γονείς 
δεν είχαν πού να την αφήσουν) 
 
6.Όταν  ξεκίνησες το σχολείο, έκανες στην αρχή κάποια µαθήµατα για τα Ελληνικά; 
όχι 
 
(7.Έχεις πάει σχολείο στην … ;) 
 
8.Έχεις εδώ στην Ελλάδα συγγενείς, φίλους από την Αλβανία; Γιαγιά από µαµά, 1 
θεία, 3 ξαδέλφια (άλλη γιαγιά, παππούς, ξαδέλφια στην Αλβανία) 
πηγαίνεις συχνά στην Αλβανία; Τα Χριστούγεννα 
 
9.Σε ποια γλώσσα µιλάς συνήθως µε τον πατέρα σου / τη µητέρα σου / (τα αδέλφια 
σου); Με γονείς στο σπίτι Αλβανικά, έξω (στην αγορά) Ελληνικά, εκτός κι αν είναι 
µαζί θεία τους (από Αλβανία) Αλβανικά για να καταλαβαίνει)/ µε αδελφή συνήθως 
Ελληνικά, εκτός κι αν παίζουν ή αν βλέπουν ένα αλβανικό έργο Αλβανικά (αν το 
έργο είναι ελληνικό, τότε µιλάνε µεταξύ τους στα Ελληνικά). 
 
10.Σου µαθαίνει κάποιος τα ...;  (ποιος, πού, πόσο συχνά) µαµά της λέει λέξεις στα 

Αλβανικά να µαθαίνει.  

 

11.Μαθαίνεις ξένες γλώσσες; (ποιες;) Αγγλικά (της αρέσουν, δεν της αρέσουν πολλές 

ασκήσεις- κανόνες π.χ. ρήµατα πολλές καταλήξεις, «πρέπει να τα αλλάζεις» … 
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12.Ξέρεις να γράφεις στα ...;  (αρκετά καλά / έτσι κι έτσι / όχι και τόσο καλά) Πήγε 

φροντιστήριο Αγγλικά για να µάθει να γράφει «επειδή στα Αγγλικά και στα 

Αλβανικά τα γράµµατα µοιάζουν» . Γράφει Αλβανικά όταν µαθαίνει τη γιαγιά της 

Ελληνικά (το χειµώνα κάθε Σάββατο, το καλοκαίρι πιο συχνά) / Ναι  

 

13.Όταν ο δάσκαλος εξηγεί το µάθηµα ή ρωτάει κάτι τον καταλαβαίνεις; (πάντα / 

συνήθως / κάποιες φορές όχι) συνήθως ναι, αν δεν καταλαβαίνει κάποια λέξη τον 

ρωτάει (δυσκολεύεται µε κανόνες απαιτούν πολλές αλλαγές, ενικός-πληθυντικός 

χρόνοι) 

 

14.Υπάρχει κάποιος στο σπίτι που σε βοηθάει µε τις ασκήσεις του σχολείου ή όταν 

έχεις κάποια απορία; Αδελφή συνήθως αλλά και µαµά 

 

15. Από πού είναι οι περισσότεροι φίλοι σου; Με αυτούς σε ποια γλώσσα µιλάς; 

(πάντα, πού-πότε) Σε ποια γλώσσα µιλάς περισσότερο; Περισσότεροι από Αλβανία – 

µιλάνε Ελληνικά γιατί έχουν συνηθίσει. Καµιά φορά, όµως, όταν τους ‘έρχεται’ 

κάποια ιδέα τη λένε στα Αλβανικά ή αν τους ξεφύγει ασυναίσθητα κάτι. Συνειδητά 

µιλάνε Αλβανικά όταν δε θέλουν οι άλλοι να τους καταλάβουν (,όταν λένε κάποιο 

µυστικό). Εκτός από µία φίλη από την Αλβανία δεν ξέρει Ελληνικά 

 

16.Σε ποια γλώσσα συνήθως σκέφτεσαι, κάνεις όνειρα; Σκέφτεται στα Ελληνικά, 

ονειρεύεται στα Ελληνικά αλλά και στα Αγγλικά γιατί ονειρεύεται να γίνει 

µπασκετµπολίστρια και να πάει στο Χόλυγουντ. Στο ηµερολόγιό της γράφει στα 

Ελληνικά.   

 

17.Έχεις σκεφτεί τι θες να γίνεις όταν µεγαλώσεις; (γιατί … ;) µπασκετµπολίστρια ή 

αλλιώς τραγουδίστρια 

 

18.Πώς θα περάσεις το καλοκαίρι; / ΣΤΗΝ ΑΡΧΗ 

 

 

ΚΑΛΟ ΚΑΛΟΚΑΙΡΙ !! 
 
 



 276

ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ: 09-06-06 ☺ 

ΟΝΟΜΑ: ∆ήµητρα 
ΤΑΞΗ: Ε΄ 
ΓΕΝΕΘΛΙΑ:  
 
 
1.Από πού είναι οι γονείς σου; Αλβανία 
 
2.Εσύ πού γεννήθηκες; Στην Αλβανία 
 
3.Έχεις αδέλφια; (πόσω χρονών είναι;) αδελφή Α΄ Γυµνασίου 
 
4.Πότε ήρθες στην Ελλάδα; 3 χρονών 
 
(5.Σε ποια τάξη γράφτηκες όταν ήρθες;) Α΄τάξη, πρώτα Νήπιο 
 
6.Όταν  ξεκίνησες το σχολείο, έκανες στην αρχή κάποια µαθήµατα για τα Ελληνικά; 
όχι 
 
(7.Έχεις πάει σχολείο στην … ;) 
 
8.Έχεις εδώ στην Ελλάδα συγγενείς, φίλους από την Αλβανία; Ξαδέλφια, θείους (2 
γιαγιάδες εκεί)  
πηγαίνεις συχνά στην Αλβανία; Όχι, πέρυσι πρώτη φορά 
 
9.Σε ποια γλώσσα µιλάς συνήθως µε τον πατέρα σου / τη µητέρα σου / (τα αδέλφια 
σου); Με πατέρα: Αλβανικά, καµιά φορά όταν σχολιάζουν κάποιο πρόγραµµα στην 
ελληνική τηλεόραση π.χ. ποδόσφαιρο µιλούν στα Ελληνικά / µε µητέρα: Αλβανικά, 
όταν είναι ‘έξω’, στα µαγαζιά µιλούν Ελληνικά, όταν µιλάνε για τα µαθήµατα µιλούν 
µία στη µία και µία στην άλλη γλώσσα / µε την αδελφή: µιλούν συνήθως στα 
Ελληνικά, όταν µαλώνουν χρησιµοποιούν τα Αλβανικά ή όταν τους ‘ξεφεύγει’ 
ασυναίσθητα. 
 
10.Σου µαθαίνει κάποιος τα ...;  (ποιος, πού, πόσο συχνά) πότε-πότε ζητάει από τους 

γονείς της να µάθουν κάποιες λέξεις που δεν ξέρει στα Αλβανικά 

 

11.Μαθαίνεις ξένες γλώσσες; (ποιες;) Αγγλικά (δυσκολεύουν λέξεις) 

  

12.Ξέρεις να γράφεις στα ...;  (αρκετά καλά / έτσι κι έτσι / όχι και τόσο καλά) όχι 
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13.Όταν ο δάσκαλος εξηγεί το µάθηµα ή ρωτάει κάτι τον καταλαβαίνεις; (πάντα / 

συνήθως / κάποιες φορές όχι) συνήθως ναι, κάποιες φορές µπερδεύεται µε την κλίση 

των ρηµάτων (προστακτική, υποτακτική …) 

 

15.Υπάρχει κάποιος στο σπίτι που σε βοηθάει µε τις ασκήσεις του σχολείου ή όταν 

έχεις κάποια απορία; Όχι (even, though she has an elder sister)  

 

16. Από πού είναι οι περισσότεροι φίλοι σου; Με αυτούς σε ποια γλώσσα µιλάς; 

(πάντα, πού-πότε) Σε ποια γλώσσα µιλάς περισσότερο; Περισσότεροι φίλοι Έλληνες, 

µε φίλους από την Αλβανία µιλάνε Ελληνικά εκτός κι αν τους ξεφύγει ασυναίσθητα 

και κάνουν ανταλλαγή γλωσσών. 

 

17.Σε ποια γλώσσα συνήθως σκέφτεσαι, κάνεις όνειρα; Σκέφτεται στα Ελληνικά, 

ονειρεύεται στα Ελληνικά (σπάνια στα Αλβανικά «1 όνειρο») 

 

18.Έχεις σκεφτεί τι θες να γίνεις όταν µεγαλώσεις; (γιατί … ;) παιδίατρος για να 

βοηθάει τα παιδιά 

 

19.Πώς θα περάσεις το καλοκαίρι; / ΣΤΗΝ ΑΡΧΗ 

 

 

ΚΑΛΟ ΚΑΛΟΚΑΙΡΙ !! 
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ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ: 09-06-06 ☺ 

ΟΝΟΜΑ: Αντώνης 
ΤΑΞΗ: ∆΄ τάξη  
ΓΕΝΕΘΛΙΑ: 19-10-06 
 
 
1.Από πού είναι οι γονείς σου; Αλβανία  
 
2.Εσύ πού γεννήθηκες; Στην Αλβανία 
 
3.Έχεις αδέλφια; (πόσω χρονών είναι;) 1 αδελφό 6 χρονών Β΄ τάξη στην Αλβανία 
(τώρα) (ήταν Ελλάδα έφυγε πέρυσι Αλβανία) 
 
(4.Πότε ήρθες στην Ελλάδα;) ενός χρονού 
 
(5.Σε ποια τάξη γράφτηκες όταν ήρθες;) νήπιο, προνήπιο 
 
6.Όταν  ξεκίνησες το σχολείο, έκανες στην αρχή κάποια µαθήµατα για τα Ελληνικά; 
όχι 
 
(7.Έχεις πάει σχολείο στην … ;) 
 
8.Έχεις εδώ στην Ελλάδα συγγενείς, φίλους από την Αλβανία;  Ξαδέλφια στα Χανιά, 
στο Ρέθυµνο, το Ηράκλειο (γιαγιάδες στην Αλβανία) 
πηγαίνεις συχνά στην Αλβανία; όχι 
 
9.Σε ποια γλώσσα µιλάς συνήθως µε τον πατέρα σου / τη µητέρα σου / (τα αδέλφια 
σου); Με τον πατέρα: Αλβανικά κάποιες φορές όταν δεν ξέρει λέξεις στα Ελληνικά 
π.χ. για µαθήµατα Αλβανικά / µε τη µητέρα: Αλβανικά / µε αδελφό: Αλβανικά µόνο 
όταν πατέρας µπροστά 
 
10.Σου µαθαίνει κάποιος τα ...;  (ποιος, πού, πόσο συχνά) όχι (στο σπίτι µιλάνε 

Αλβανικά) 

 

11.Μαθαίνεις ξένες γλώσσες; (ποιες;) Αγγλικά στο σχολείο 

  

12.Ξέρεις να γράφεις στα ...;  (αρκετά καλά / έτσι κι έτσι / όχι και τόσο καλά) όχι 

 

13.Όταν ο δάσκαλος εξηγεί το µάθηµα ή ρωτάει κάτι τον καταλαβαίνεις; (πάντα / 

συνήθως / κάποιες φορές όχι) λέξεις 
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(14).Από όσα κάνετε στο µάθηµα της Γλώσσας, τι θα ήθελες να κάνετε πιο συχνά;  

(να διαβάζετε πιο πολλά κείµενα, να γράφετε πιο πολλά «σκέφτοµαι και γράφω», να 

κάνετε περισσότερες ασκήσεις µέσα στην τάξη/ κάτι άλλο;)   

 

15.Υπάρχει κάποιος στο σπίτι που σε βοηθάει µε τις ασκήσεις του σχολείου ή όταν 

έχεις κάποια απορία; όχι 

 

16. Από πού είναι οι περισσότεροι φίλοι σου; Με αυτούς σε ποια γλώσσα µιλάς; 

(πάντα, πού-πότε) Σε ποια γλώσσα µιλάς περισσότερο; Μισοί Έλληνες, µισοί 

Αλβανοί. Με Αλβανούς συνήθως Ελληνικά, βρίζουµε Αλβανικά 

 

17.Σε ποια γλώσσα συνήθως σκέφτεσαι, κάνεις όνειρα; Σκέφτεται Μεξικάνικα, 

Ιταλικά, ονειρεύεται Μεξικάνικα, Ιταλικά («έτσι κάνουν στα έργα») 

 

18.Έχεις σκεφτεί τι θες να γίνεις όταν µεγαλώσεις; (γιατί … ;) ποδοσφαιριστής 

 

19.Πώς θα περάσεις το καλοκαίρι; / ΣΤΗΝ ΑΡΧΗ 

 

 

ΚΑΛΟ ΚΑΛΟΚΑΙΡΙ !! 
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ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ: 13-06-06 ☺ 

ΟΝΟΜΑ: Γιούγκερτ 
ΤΑΞΗ: ∆΄ τάξη  
ΓΕΝΕΘΛΙΑ: 7-08-96 
 
 
1.Από πού είναι οι γονείς σου; Αλβανία (και οι δύο)  
 
2.Εσύ πού γεννήθηκες; Στην Αλβανία 
 
3.Έχεις αδέλφια; (πόσω χρονών είναι;) όχι 
 
4.Πότε ήρθες στην Ελλάδα; 5 χρονών 
 
5.Σε ποια τάξη γράφτηκες όταν ήρθες; Α΄ τάξη Ηράκλειο, Β΄ τάξη Ρέθυµνο 
 
6.Όταν  ξεκίνησες το σχολείο, έκανες στην αρχή κάποια µαθήµατα για τα Ελληνικά; 
όχι 
 
7.Έχεις πάει σχολείο στην Αλβανία; Νηπιαγωγείο 
 
8.Έχεις εδώ στην Ελλάδα συγγενείς, φίλους από την Αλβανία; 1 γιαγιά εδώ (1 γιαγιά 
+1 παππούς Αλβανία), θείοι, ξαδέλφια 
πηγαίνεις συχνά στην Αλβανία; Έχει πάει 2 φορές από τότε που έφυγε 
 
9.Σε ποια γλώσσα µιλάς συνήθως µε τον πατέρα σου / τη µητέρα σου / (τα αδέλφια 
σου); Με τον πατέρα: συνήθως Αλβανικά, κάποιες φορές Γιούγκερτ του µιλάει στα 
Ελληνικά / µε τη µητέρα: συνήθως Αλβανικά, κάποιες φορές όταν µιλάνε για τα 
µαθήµατα Ελληνικά (he does’t have the words for Albanian), όταν συζητά µε γονείς 
του, στα Αλβανικά. (µητέρα δουλεύει όλη µέρα, γυρίζει µεσάνυχτα σπίτι, Γ. µένει µε 
γιαγιά του, πατέρας γυρίζει από δουλειά το απόγευµα)     
 
10.Σου µαθαίνει κάποιος τα ...;  (ποιος, πού, πόσο συχνά) ρωτάει πώς είναι κάποιες 

λέξεις στα Αλβανικά γονείς του 

 

11.Μαθαίνεις ξένες γλώσσες; (ποιες;) Αγγλικά (του αρέσουν περισσότερο Αγγλικά 

από Ελληνικά). ∆υσκολεύεται στην ορθογραφία. –πηγαίνει 1 χρόνο τώρα Αγγλικά 

φροντιστήριο. 

  

12.Ξέρεις να γράφεις στα ...;  (αρκετά καλά / έτσι κι έτσι / όχι και τόσο καλά) όχι 
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13.Όταν ο δάσκαλος εξηγεί το µάθηµα ή ρωτάει κάτι τον καταλαβαίνεις; (πάντα / 

συνήθως / κάποιες φορές όχι) ∆υσκολεύεται στην κατανόηση του κειµένου 

διδάσκεται κάθε φορά στην τάξη (περιµένει τα άλλα παιδιά να κάνουν ερωτήσεις) 

 

15.Υπάρχει κάποιος στο σπίτι που σε βοηθάει µε τις ασκήσεις του σχολείου ή όταν 

έχεις κάποια απορία; θείος 

 

16. Από πού είναι οι περισσότεροι φίλοι σου; Με αυτούς σε ποια γλώσσα µιλάς; 

(πάντα, πού-πότε) Σε ποια γλώσσα µιλάς περισσότερο; Περισσότεροι Αλβανοί, µαζί 

τους Ελληνικά («πιο γρήγορα»), Αλβανικά όταν τους ‘ξεφεύγει’  

 

17.Σε ποια γλώσσα συνήθως σκέφτεσαι, κάνεις όνειρα; Σκέφτεται στα Ελληνικά 

αλλά κάποιες φορές και στα Αλβανικά, βλέπει όνειρα στα Ελληνικά αλλά και στα 

Αλβανικά 

 

18.Έχεις σκεφτεί τι θες να γίνεις όταν µεγαλώσεις; (γιατί … ;) ποδοσφαιριστής 

 

19.Πώς θα περάσεις το καλοκαίρι; / ΣΤΗΝ ΑΡΧΗ 

 

 

ΚΑΛΟ ΚΑΛΟΚΑΙΡΙ !! 
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ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ: 13-06-06 ☺ 

ΟΝΟΜΑ: Βάσω 
ΤΑΞΗ: ΣΤ΄  
ΓΕΝΕΘΛΙΑ: 24-11-92 
 
 
1.Από πού είναι οι γονείς σου; Αλβανία (και οι 2) 
  
2.Εσύ πού γεννήθηκες; Στην Αλβανία 
 
3.Έχεις αδέλφια; (πόσω χρονών είναι;) 1 αδελφή, ΣΤ΄ (θα πάει) 
 
4.Πότε ήρθες στην Ελλάδα; 4 χρονών 
 
5.Σε ποια τάξη γράφτηκες όταν ήρθες; Α΄ τάξη 
 
6.Όταν  ξεκίνησες το σχολείο, έκανες στην αρχή κάποια µαθήµατα για τα Ελληνικά; 
όχι 
 
7.Έχεις πάει σχολείο στην Αλβανία; Προνήπιο και νήπιο στην Αλβανία 
 
8.Έχεις εδώ στην Ελλάδα συγγενείς, φίλους από την Αλβανία; Γιαγιάδες, θείους εδώ 
πηγαίνεις συχνά στην Αλβανία; 1 φορά από τότε που έφυγε (πέρυσι) 
 
9.Σε ποια γλώσσα µιλάς συνήθως µε τον πατέρα σου / τη µητέρα σου / (τα αδέλφια 
σου); Με γονείς περισσότερο Ελληνικά, Αλβανικά όταν γονείς δεν καταλαβαίνουν. 
Με τον πατέρα: Αλβανικά (καταλαβαίνει, αλλά δεν του αρέσει να µιλάει Ελληνικά 
¨Εδώ θα µείνεις για πάντα;») / µε µητέρα: όταν της µιλάει Β. τότε της απαντάει κι 
εκείνη στα Ελληνικά, γενικά πάντως συζητούν στα Αλβανικά / µε αδελφή: Ελληνικά, 
Αλβανικά όταν τους ‘ξεφεύγει’. 
 
10.Σου µαθαίνει κάποιος τα ...;  (ποιος, πού, πόσο συχνά) µιλάει µε γονείς για 

εξάσκηση 

 

11.Μαθαίνεις ξένες γλώσσες; (ποιες;) Αγγλικά D τάξη  

  

12.Ξέρεις να γράφεις στα ...;  (αρκετά καλά / έτσι κι έτσι / όχι και τόσο καλά) όχι, 

αλλά µπορεί να διαβάζει γιατί αγγλικό αλφάβητο µοιάζει µε ελληνικό 

 

13.Όταν ο δάσκαλος εξηγεί το µάθηµα ή ρωτάει κάτι τον καταλαβαίνεις; (πάντα / 

συνήθως / κάποιες φορές όχι) δυσκολεύεται στη γραµµατική όπου υπάρχουν πολλές 
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κατηγορίες: υποτακτική, οριστική, προστακτική, υποκείµενο, αντικείµενο … («απ’ 

αυτά δεν έχω ιδέα!»)   

 

14.Υπάρχει κάποιος στο σπίτι που σε βοηθάει µε τις ασκήσεις του σχολείου ή όταν 

έχεις κάποια απορία; όχι 

 

15. Από πού είναι οι περισσότεροι φίλοι σου; Με αυτούς σε ποια γλώσσα µιλάς; 

(πάντα, πού-πότε) Σε ποια γλώσσα µιλάς περισσότερο; Περισσότεροι φίλοι= Έλληνες 

(«όχι ότι γονείς της τής λένε να µην κάνει παρέα µε παιδιά από την Αλβανία, αλλά 

της λένε να κάνει παρέα µε παιδιά που είναι από καλές οικογένειες»). Όταν κάνει 

παρέα µε παιδιά από Αλβανία µιλάνε συνήθως Ελληνικά, αλλά καµιά φορά όταν τους 

διαφεύγει κάποια λέξη στα Ελληνικά τη λένε στα Αλβανικά.  

 

16.Σε ποια γλώσσα συνήθως σκέφτεσαι, κάνεις όνειρα; Σκέφτεται και ονειρεύεται 

στα Ελληνικά 

 

17.Έχεις σκεφτεί τι θες να γίνεις όταν µεγαλώσεις; (γιατί … ;) δικηγόρος 

(,αεροσυνοδός, χορεύτρια) 

 

18.Πώς θα περάσεις το καλοκαίρι; / ΣΤΗΝ ΑΡΧΗ 

 

 

ΚΑΛΟ ΚΑΛΟΚΑΙΡΙ !! 
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ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ:13-06-06 ☺ 

ΟΝΟΜΑ: Ερσίντα 
ΤΑΞΗ:ΣΤ΄ 
ΓΕΝΕΘΛΙΑ: 21-06-92 
 
 
1.Από πού είναι οι γονείς σου;Αλβανία  
 
2.Εσύ πού γεννήθηκες; Αλβανία 
 
3.Έχεις αδέλφια; (πόσω χρονών είναι;) 1 αδελφή 18 χρονών Α΄ Λυκείου (2 φορές Β΄ 
Γυµνασίου, 1 στην Αλβανία και 1 στην Ελλάδα) 
 
4.Πότε ήρθες στην Ελλάδα; Πριν από 3 χρόνια, 11 χρονών 
 
5.Σε ποια τάξη γράφτηκες όταν ήρθες; ∆΄ τάξη 
 
6.Όταν  ξεκίνησες το σχολείο, έκανες στην αρχή κάποια µαθήµατα για τα Ελληνικά; 
όχι 
 
7.Έχεις πάει σχολείο στην Αλβανία; 3 πρώτες τάξεις ∆ηµοτικού 
 
8.Έχεις εδώ στην Ελλάδα συγγενείς, φίλους από την Αλβανία; Θείους, ξαδέλφια, 
ανήψια 
πηγαίνεις συχνά στην Αλβανία; Από τότε που έφυγε δεν έχει ξαναπάει 
 
9.Σε ποια γλώσσα µιλάς συνήθως µε τον πατέρα σου / τη µητέρα σου / (τα αδέλφια 
σου); Με την αδελφή της: Ελληνικά / µε γονείς στα Ελληνικά, όταν δεν 
καταλαβαίνουν στα Αλβανικά («µα αδελφή σου θα µιλάς Ελληνικά, µε ‘µας 
Αλβανικά») Ερσίντα προτιµά µιλάει στους γονείς στα Ελληνικά, γονείς προτιµούν 
µιλάνε Ερσίντα Αλβανικά. 
 
10.Σου µαθαίνει κάποιος τα ...;  (ποιος, πού, πόσο συχνά) προφορική εξάσκηση µέσω 

συζήτησης-συνοµιλίας 

 

11.Μαθαίνεις ξένες γλώσσες; (ποιες;) Aγγλικά C (δυσκολεύει γραµµατική)  

  

12.Ξέρεις να γράφεις στα ...;  (αρκετά καλά / έτσι κι έτσι / όχι και τόσο καλά) δεν 

ξέρει καλά να γράφει , ξέρει, όµως, διαβάζει (αλφάβητο αγγλικό µοιάζει µε αλβανικό) 
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13.Όταν ο δάσκαλος εξηγεί το µάθηµα ή ρωτάει κάτι τον καταλαβαίνεις; (πάντα / 

συνήθως / κάποιες φορές όχι) δυσκολεύεται ιδιαίτερα στη γραµµατική («δεν 

καταλαβαίνει υποκείµενα, υποτακτικές…») 

 

(14).Από όσα κάνετε στο µάθηµα της Γλώσσας, τι θα ήθελες να κάνετε πιο συχνά;  

(να διαβάζετε πιο πολλά κείµενα, να γράφετε πιο πολλά «σκέφτοµαι και γράφω», να 

κάνετε περισσότερες ασκήσεις µέσα στην τάξη/ κάτι άλλο;)   

 

15.Υπάρχει κάποιος στο σπίτι που σε βοηθάει µε τις ασκήσεις του σχολείου ή όταν 

έχεις κάποια απορία; αδελφός 

 

16. Από πού είναι οι περισσότεροι φίλοι σου; Με αυτούς σε ποια γλώσσα µιλάς; 

(πάντα, πού-πότε) Σε ποια γλώσσα µιλάς περισσότερο; Περισσότεροι φίλοι Έλληνες, 

εάν στην παρέα κάποιος από την Αλβανία στα Ελληνικά, Αλβανικά για να πουν 

κάποιο µυστικό, να µην τους καταλάβουν άλλοι. 

 

17.Σε ποια γλώσσα συνήθως σκέφτεσαι, κάνεις όνειρα; Στα Ελληνικά 

 

18.Έχεις σκεφτεί τι θες να γίνεις όταν µεγαλώσεις; (γιατί … ;) αεροσυνοδός, 

γυµνάστρια (χορεύτρια, τραγουδίστρια, κοµµώτρια) 

 

19.Πώς θα περάσεις το καλοκαίρι; / ΣΤΗΝ ΑΡΧΗ 

 

 

ΚΑΛΟ ΚΑΛΟΚΑΙΡΙ !! 
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ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ:13-06-06 ☺ 

ΟΝΟΜΑ: Μαλβίνα 
ΤΑΞΗ: ΣΤ 
ΓΕΝΕΘΛΙΑ:22-12-93 
 
 
1.Από πού είναι οι γονείς σου;Αλβανία  
 
2.Εσύ πού γεννήθηκες; Αλβανία 
 
3.Έχεις αδέλφια; (πόσω χρονών είναι;)1 αδελφός, Γ΄ Γυµνασίου 
 
(4.Πότε ήρθες στην Ελλάδα;)  8 χρονών 
 
(5.Σε ποια τάξη γράφτηκες όταν ήρθες;) Γ΄ ∆ηµοτικού 
 
6.Όταν  ξεκίνησες το σχολείο, έκανες στην αρχή κάποια µαθήµατα για τα Ελληνικά; 
όχι 
 
(7.Έχεις πάει σχολείο στην … ;) 2 πρώτες τάξεις ∆ηµοτικού 
 
8.Έχεις εδώ στην Ελλάδα συγγενείς, φίλους από την … ; γιαγιά εδώ, ξαδέλφια 
(πηγαίνεις συχνά στην … ;) έχει πάει 1 φορά από τότε 
 
9.Σε ποια γλώσσα µιλάς συνήθως µε τον πατέρα σου / τη µητέρα σου / (τα αδέλφια 
σου); Με πατέρα: περισσότερο Ελληνικά, όταν Μαλβίνα δεν ξέρει πώς να του πει 
κάτι στα Ελληνικά χρησιµοποιεί τα Αλβανικά, συζητούν στα Αλβανικά / µε µητέρα: 
Αλβανικά, ΄΄όταν Μαλβίνα πηγαίνει δουλειά µητέρας της Ελληνικά / µε αδελφό: 
Ελληνικά σπάνια Αλβανικά, όταν τους ‘ξεφεύγει’  
 
10.Σου µαθαίνει κάποιος τα ...;  (ποιος, πού, πόσο συχνά) εξάσκηση στη γλώσσα 

(προφορικό λόγο) µέσω καθηµερινής συνοµιλίας µε γονείς στα Αλβανικά, γονείς τής 

µαθαίνουν λέξεις, θέλουν να της µάθουν γράφει, αλλά Μαλβίνα δε θέλει 

 

11.Μαθαίνεις ξένες γλώσσες; (ποιες;) Αγγλικά, δεν έχει κάποιο συγκεκριµένο 

πρόβληµα, γενικά καλά  

  

12.Ξέρεις να γράφεις στα ...;  (αρκετά καλά / έτσι κι έτσι / όχι και τόσο καλά) όχι 

(καλά- if into account έχει πάει 2 χρόνια σχολείο στην Αλβανία) 
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13.Όταν ο δάσκαλος εξηγεί το µάθηµα ή ρωτάει κάτι τον καταλαβαίνεις; (πάντα / 

συνήθως / κάποιες φορές όχι) όταν δάσκαλος εξηγεί λέξεις, γραµµατική  

 

14.Υπάρχει κάποιος στο σπίτι που σε βοηθάει µε τις ασκήσεις του σχολείου ή όταν 

έχεις κάποια απορία; µητέρα 

 

15. Από πού είναι οι περισσότεροι φίλοι σου; Με αυτούς σε ποια γλώσσα µιλάς; 

(πάντα, πού-πότε) Σε ποια γλώσσα µιλάς περισσότερο; Περισσότεροι φίλοι Έλληνες, 

µε Αλβανούς µιλάνε συνήθως Ελληνικά για να τους καταλαβαίνουν άλλα παιδιά από 

Ελλάδα, καµιά φορά στα Αλβανικά όταν θέλουν να πουν κάποιο µυστικό, όταν δε 

θέλουν να τους καταλάβουν. 

 

16.Σε ποια γλώσσα συνήθως σκέφτεσαι, κάνεις όνειρα; Σκέφτεται στα Ελληνικά, 

κάποιες φορές στα Αλβανικά, ονειρεύεται στα Ελληνικά, κάποιες φορές («λίγες») 

όµως, στα Αλβανικά  

 

17.Έχεις σκεφτεί τι θες να γίνεις όταν µεγαλώσεις; (γιατί … ;) κοµµώτρια 

 

18.Πώς θα περάσεις το καλοκαίρι; / ΣΤΗΝ ΑΡΧΗ 

 

 

ΚΑΛΟ ΚΑΛΟΚΑΙΡΙ !! 
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ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ: 08/06/06 ☺ 

ΟΝΟΜΑ: Γιώργος 
ΤΑΞΗ: Ε΄  
ΓΕΝΕΘΛΙΑ: 19/09/1994 
 
 
1.Από πού είναι οι γονείς σου; Αλβανία (και οι δύο)  
 
2.Εσύ πού γεννήθηκες; Αλβανία 
 
3.Έχεις αδέλφια; (πόσω χρονών είναι;) αδελφή (Άντζελα ∆΄τάξη) 
 
4.Πότε ήρθες στην Ελλάδα; 8 χρονών  
 
5.Σε ποια τάξη γράφτηκες όταν ήρθες;) νήπιο (2 µήνες)/ Πάτρα (πρώτη τάξη: 
Ηράκλειο, Γάζι, ∆ευτέρα: Ρέθυµνο … 
 
6.Όταν  ξεκίνησες το σχολείο, έκανες στην αρχή κάποια µαθήµατα για τα Ελληνικά; 
όχι 
 
7.Έχεις πάει σχολείο στην Αλβανία; όχι, δεν είχε νήπιο στο χωριό (ούτε γυµνάσιο 
ούτε λύκειο) 
 
8.Έχεις εδώ στην Ελλάδα συγγενείς, φίλους από την Αλβανία; Θείους και ξαδέλφια-
συνοµίληκα (παππούδες και γιαγιάδες στην Αλβανία) 
πηγαίνεις συχνά στην Αλβανία; 1 φορά µέχρι τώρα, (θα πάει, επίσης, αυτό το 
καλοκαίρι για 2.5 µήνες) 
 
9.Σε ποια γλώσσα µιλάς συνήθως µε τον πατέρα σου / τη µητέρα σου / (τα αδέλφια 
σου); Με πατέρα (δάσκαλος): Αλβανικά (αποφεύγει να µιλάει Ελληνικά, όταν 
Γιώργος του µιλάει Ελληνικά, κάνει ότι δεν τον καταλαβαίνει)/ µε µητέρα: Αλβανικά, 
αλλά επειδή δουλεύει σε ταβέρνα έχει συνηθίσει να µιλάει Ελληνικά (οπότε συχνά 
Ελληνικά)/ αδελφή: Αλβανικά µπροστά γονείς, αλλά συνήθως Ελληνικά (σπάνια, π.χ. 
όταν µαλώνουν Αλβανικά)  
 
10.Σου µαθαίνει κάποιος τα ...;  (ποιος, πού, πόσο συχνά) πρόπερσι, για έναν χρόνο 

έκανε την τρίτη τάξη των αλβανικών (πατέρας του είχε ανοίξει σχολείο αλβανικών, 

αλλά λόγω χαµηλής προσέλευσης µαθητών αναγκάστηκε αργότερα να το κλείσει). 

Από ΄κει και πέρα, µιλάει µε γονείς του για να µην ξεχάσει τη γλώσσα. 

 

11.Μαθαίνεις ξένες γλώσσες; (ποιες;) Αγγλικά («Είναι η πιο σηµαντική γλώσσα»/ 

«µου αρέσουν πολύ τα Αγγλικά») γ΄τάξη 
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12.Ξέρεις να γράφεις στα ...;  (αρκετά καλά / έτσι κι έτσι / όχι και τόσο καλά) 

Ναι, έχει πάει σε αλβανικό σχολείο, πατέρας δάσκαλος 

 

13.Όταν ο δάσκαλος εξηγεί το µάθηµα ή ρωτάει κάτι τον καταλαβαίνεις; (πάντα / 

συνήθως / κάποιες φορές όχι) καµιά φορά (υπόψη: πολύ καλός µαθητής) αν και 

προτιµά τα µαθηµατικά και τη φυσική (εκεί δείχνει µεγαλύτερο ενδιαφέρον, 

περισσότερες απορίες)  

 

14.Υπάρχει κάποιος στο σπίτι που σε βοηθάει µε τις ασκήσεις του σχολείου ή όταν 

έχεις κάποια απορία; Όχι, δεν θέλει να τον βοηθούν οι άλλοι (υπόψη: γονείς του δεν 

ξέρουν Ελληνικά καλά, έχει 1 αδελφή µικρότερη) 

 

15. Από πού είναι οι περισσότεροι φίλοι σου; Με αυτούς σε ποια γλώσσα µιλάς; 

(πάντα, πού-πότε) Σε ποια γλώσσα µιλάς περισσότερο; Περισσότεροι από την 

Αλβανία, αλλά έχει και Έλληνες. Τώρα τελευταία (10 µέρες «σκέφτηκε» ότι αφού 

είναι από την Αλβανία, δε θα πρέπει να ξεχάσει τη γλώσσα του). Ωστόσο, όταν στην 

παρέα παιδιά από την Ελλάδα µιλάει Ελληνικά γιατί αλλιώς δε θα τον καταλαβαίνουν 

(«θα νοµίζουν ότι µιλάω Κινέζικα»). 

 

16.Σε ποια γλώσσα συνήθως σκέφτεσαι, κάνεις όνειρα; Σκέφτεται στα Αγγλικά, 

βλέπει συνήθως όνειρα στα Αλβανικά αλλά κάποιες φορές και στα Ελληνικά 

 

17.Έχεις σκεφτεί τι θες να γίνεις όταν µεγαλώσεις; (γιατί … ;) γιατρός γιατί στο 

χωριό του δεν υπήρχαν γιατροί («υπήρχε µόνο ένας που έκανε εµβόλια». 

 

18.Πώς θα περάσεις το καλοκαίρι; / ΣΤΗΝ ΑΡΧΗ 

 

περισσότερο µιλάει Ελληνικά και Αγγλικά (έµφαση στα Ελληνικά και στα Αγγλικά) 

 

ΚΑΛΟ ΚΑΛΟΚΑΙΡΙ !! 
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ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ: 08-06-2006 ☺ 

ΟΝΟΜΑ: Μανώλης 
ΤΑΞΗ: Ε΄  
ΓΕΝΕΘΛΙΑ: 13-03-1995 
 
 
1.Από πού είναι οι γονείς σου; Από την Αλβανία (και οι δύο)  
 
2.Εσύ πού γεννήθηκες; Στην Αλβανία 
 
3.Έχεις αδέλφια; (πόσω χρονών είναι;) µία αδελφή Α΄ Λυκείου 
 
4.Πότε ήρθες στην Ελλάδα; 2.5 χρονών 
 
5.Σε ποια τάξη γράφτηκες όταν ήρθες; Α΄ τάξη 
 
6.Όταν  ξεκίνησες το σχολείο, έκανες στην αρχή κάποια µαθήµατα για τα Ελληνικά; 
όχι 
 
(7.Έχεις πάει σχολείο στην Αλβανία;) 
 
8.Έχεις εδώ στην Ελλάδα συγγενείς, φίλους από την Αλβανία; Ένας παππούς και µία 
γιαγιά εδώ, θείοι και ξαδέλφια 
πηγαίνεις συχνά στην Αλβανία; Κάθε καλοκαίρι 
 
9.Σε ποια γλώσσα µιλάς συνήθως µε τον πατέρα σου / τη µητέρα σου / (τα αδέλφια 
σου); Και µε τους δύο γονείς Αλβανικά, όταν µιλάει µε µητέρα του για µαθήµατα το 
βράδυ, όταν συζητάνε κάποιες φορές χρησιµοποιούν τα Ελληνικά/ µε αδελφή µόνο! 
Ελληνικά 
 
10.Σου µαθαίνει κάποιος τα Αλβανικά;  (ποιος, πού, πόσο συχνά) όχι, µιλάει µε 

γονείς στα Αλβανικά/ εξάσκηση προφορικού λόγου 

 

11.Μαθαίνεις ξένες γλώσσες; (ποιες;) Αγγλικά 

  

12.Ξέρεις να γράφεις στα ...;  (αρκετά καλά / έτσι κι έτσι / όχι και τόσο καλά) όχι 

 

13.Όταν ο δάσκαλος εξηγεί το µάθηµα ή ρωτάει κάτι τον καταλαβαίνεις; (πάντα / 

συνήθως / κάποιες φορές όχι) συνήθως 
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14.Υπάρχει κάποιος στο σπίτι που σε βοηθάει µε τις ασκήσεις του σχολείου ή όταν 

έχεις κάποια απορία; Αδελφή καµιά φορά για ασκήσεις του βιβλίου (στα µαθηµατικά 

περισσότερες) 

 

15. Από πού είναι οι περισσότεροι φίλοι σου; Με αυτούς σε ποια γλώσσα µιλάς; 

(πάντα, πού-πότε) Σε ποια γλώσσα µιλάς περισσότερο; Περισσότεροι Έλληνες, αλλά 

και κάποιοι Αλβανοί (µε τελευταίους Αλβανικά όταν παίζουν µεταξύ τους) 

 

16.Σε ποια γλώσσα συνήθως σκέφτεσαι, κάνεις όνειρα; Σκέφτεται στα Ελληνικά 

ονειρεύεται στα Ελληνικά αλλά συχνά και στα Αλβανικά 

 

17.Έχεις σκεφτεί τι θες να γίνεις όταν µεγαλώσεις; (γιατί … ;) ποδοσφαιριστής 

 

18.Πώς θα περάσεις το καλοκαίρι; / ΣΤΗΝ ΑΡΧΗ 

 

«περισσότερο Ελληνικά» 

 

ΚΑΛΟ ΚΑΛΟΚΑΙΡΙ !! 
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ΚΚΛΛΕΕΙΙ∆∆ΑΑ  ΠΠΑΑΡΡΑΑΤΤΗΗΡΡΗΗΣΣΗΗΣΣ  

ΜΜΑΑΘΘ..ςς  ΛΛΑΑΘΘΗΗ  ∆∆ΙΙ∆∆..  ΠΠΡΡΑΑΚΚΤΤΙΙΚΚΕΕΣΣ  ΑΑΝΝΤΤΙΙΜΜΕΕΤΤΩΩΠΠΙΙΣΣΗΗΣΣ  ΜΜΟΟΡΡΦΦΗΗ  ΛΛΟΟΓΓΟΟΥΥ  
  ΜΜΟΟΡΡΦΦΟΟΛΛ..  ΦΦΩΩΝΝΟΟΛΛ..  ΣΣΗΗΜΜΑΑΣΣΙΙΟΟΛΛ..  ΣΣΥΥΝΝΤΤ..  ΕΕΠΠΙΙΣΣΗΗΜΜ..  ΑΑΝΝΑΑΤΤΡΡΟΟΦΦ..  ∆∆ΙΙΟΟΡΡΘΘ..  ΕΕΠΠΙΙΚΚΛΛ..  ΠΠΑΑΡΡΑΑΒΒΛΛ..  ΠΠΡΡΟΟΦΦΟΟΡΡ..  ΓΓΡΡ..  
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